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SOMMAIRE
Nous formulons dans cet essai l'hypothèse qu'en matière d'alphabétisation, les
techniques les plus efficaces seront celles qui sauront allier le social et le motivationnel
au cognitif, en contextualisant l'apprentissage et en faisant un outil efficace d'adaptation
aux problèmes du quotidien des apprenants. En effet, cet essai ne présente pas une
exprimentation dont il s'agirait de tirer des conclusions; il s'inscrit plutôt dans une
démarche d'actualisation et de mise en forme d'une expérience professionnelle de
quinze années de terrain. À partir d'une expérience réelle d'application à la Réunion du
Programme d'Enrichissement Instrumental (PEI) que nous avons essayé par la suite de
généraliser en y rajoutant une perspective de médiation, nous avons peu à peu
échafaudé 1 hypothèse formulée ci-dessus, à savoir que le social et le cognitif s'avèrent
insuffisants à engager des illettrés dans une démarche d'alphabétisation sans une
composante motivatioimeUe dont nous avons ensuite trouvé la justification théorique
dans les écrits de P. Freire relatifs à la pédagogie des opprimés. Et c'est à travers les
progrès de cette reflexion théorique que nous avons abordé la question de l'adaptation
des outils de formation à une population créolophone et illettrée. Une brève immersion
dans le milieu créolophone des centres haïtiens d'alphabétisation de Montréal nous a
permis de consolider les présomptions basées sur notre propre expérience et dont notre
modèle est issu. L importance de la langue maternelle dans l'apprentissage est
certainement le point essentiel qui ressort de notre travail dont nous pensons qu'il n'est
que le début d une entreprise de plus longue haleine dans laquelle nous sommes déjà
engagée et qui conceme l'adaptation des outils.
Dans le premier chapitre de 1 essai, nous avons proposé une analyse comparée
des populations illettrées de la Réunion, approfondie d'un diagnostic des causes de
1 illettrisme, fondé sur le rapport entre diglossie et pathologies de l'apprentissage. Ce
phénomène de diglossie - deux langues cohabitant en dépit de statuts sociaux inégaux -
pose, en matière d éducation et de formation, de gros problèmes auxquels nous nous
étions souvent heurtée dans le cadre de notre activité professionnelle à la Réunion.
Nous avons en fait constaté que ce dilemme - le français ou le créole comme langue
d'enseignement- qui semblait d'abord marginal dans notre problématique, y occupait
en fait une place cruciale, et en constituait un aspect essentiel.
Nous avons ensuite cherché à identifier pourquoi les résultats des méthodes
d'apprentissage strictement "instrumentales" fréquemment utilisées dans les
interventions en alphabétisation - notamment à l'île de la Réimion - restent souvent peu
probants, et quelles sont les lacunes intrinsèques de la "remédiation cognitive". Selon
une dimension verticale , nous proposons un modèle d'intervention qui retourne aux
sources de ces méthodes et puise pour cela dans les concepts de "médiation", de
constructivisme et "d'éducabihté cognitive", qui apparaissent en fihgrane des études
sur le PEI, cette méthode de remédiation cognitive mise au point en Israël dans les
années cinquante par R. Feueirstem pour venir en aide à des enfants rescapés de
l'holocauste. La médiation considère le formateur conune un médiateur dont le rôle est
de servir de pont entre le sujet et les stimuli qu'd reçoit pour sa formation. Ce concept a
retenu notre attention car il s'est révélé particulièrement adapté à la réinsertion de
personnes en difficultés d'apprentissage. Mais la médiation ne suffit pas à actualiser les
potentialités inexploitées des individus et à leur donner les moyens de se socialiser ou
de se "re-socialisef, c'est-à-dire de s'adapter aux changements de la société dans
laquelle ils vivent. Selon une dimension "horizontale", notre modèle cherche à inclure
une "boîte à outils" plus complète des procédés d'intervention en éducabilité cognitive.
Pour cela, notre étude a élargi la perspective du PEI à d'autres méthodes relevant de
réducabihté cognitive, comme l'approche Logo ou celle de la Gestion Mentale. En
comparant les principes de base de ces méthodes, nous avons pu dresser un inventaire
plus complet des procédés d'intervention en éducabilité cognitive et des "savoir-faire
significatifs" de ce courant.
Pourtant, après avoir comparé contextes, modalités et résultats de l'utilisation de
ces méthodes, nous n avons pas cessé de nous interroger sur la modification effective
des structures cognitives et sur le transfert ultérieur des habiletés acquises à d'autres
domaines. Si 1 efficacité de ces méthodes peut être considérablement améliorée par
1 intervention d'un bon médiateur, il n'en demeure pas moins un problème capital: si
tout va très bien tant que le médiateur est présent, les acquis ont tendance à disparaître
dès qu'il s'éloigne. À quoi sert alors de former des individus en difficulté d'insertion
sociale ou professionnelle si, une fois la formation achevée, ils demeurent incapables de
"transférer" leurs apprentissages à la résolution des problèmes de leur quotidien, à
l'extérieur du contexte de la formation. Plutôt que de conclure par un rejet du PEI et de
ce type de méthodes, nous avons pensé qu'il était préférable de chercher à identifier les
dimensions qu'elles n'exploitent pas et qui compléteront utilement leur portée.
À cet égard, les recherches récentes en didactique suggèrent que les bases
purement "cognitives" de l'apprentissage sont insuffisantes. C'est dans la pédagogie de
la conscientisation que nous avons alors trouvé une piste permettant de susciter et de
supporter le développement d'une autonomie menant à la réinsertion sociale des
illettrés. Car s il est vrai que la médiation rajoute déjà à l'approche fonctionnelle du
développement, cette dimension sociale et affective se réclamant de l'éducabilité
cognitive -1 idée de contextualiser l'apprentissage et de le relier à des aspects sociaux -
ne lui appartient pas encore vraiment. Pourtant cette idée, déjà appliquée par Freire dès
le début des années soixante-dix, s'avère indiquée dans le contexte qui nous occupe, en
rajoutant à 1 éducabUité cognitive 1 aspect motivationnel qui manquait encore à notre
modèle. Le concept "d'apprentissage en situation" insiste justement sur ces deux
dimensions essentielles dans 1 apprentissage; la culture et l'histoire des apprenants. On
y trouve la dimension sociale qui manquait aux méthodes envisagées jusqu'ici. "Donner
du sens à l'acte d'apprendre" n'apparaît plus alors seulement comme un problème
individuel de 1 apprenant, mais peut désormais être envisagé dans la perspective
systémique de 1 individu en voie d'insertion dans la société qui l'entoure et de ses
interactions avec celle-ci, selon un modèle similaire à celui de Freire. Pour construire
sa méthode d enseignement de la lecture et de l'écriture, Freire s'appuie sur le vécu et
ce qu'il appelle "l'univers vocabulaire des apprenants". En ce sens, sa méthode est un
exemple parfait de pédagogie de la médiation avant la lettre, enrichi des aspects sociaux
et motivationnels. Cette pédagogie offre un outil privilégié pour amener la population
d un pays en voie de développement à un niveau d'alphabétisation raisonnable, ce qui
implique essentiellement la construction du programme éducatif à partir de la situation
présente, existentielle et concrète, reflétant les aspirations des apprenants, et incluant en
particulier le respect de ce qu'eux-mêmes considèrent comme une part intégrante de leur
identité - leur langue matemelle.
L'analyse de la pratique des groupes d'alphabétisation avec des immigrants
haïtiens à Montréal et de la méthode construite pour les groupes portugais du Centre
Portugais de Référence et Promotion Sociale (CPRPS), nous a ensuite permis de
confronter, sur le terrain, l'hypothèse que "les techniques les plus efficaces seraient
celles qui sauraient allier le social et le motivationnel au cognitif, en contextualisant
l'apprentissage et en faisant un outil efficace d'adaptation aux problèmes du quotidien
des apprenants". En effet, une analyse critique des méthodes apparaissant comme les
plus efficaces, révèle comme dénominateur commun une approche contextualisée
faisant le lien entre le contenu appris et son utilité dans la vie quotidienne. Ce qui
semble avoir donné aux apprenants du sens à l'acte d'apprendre, apparaît comme le
sentiment d'avoir acquis des outils d'adaptation à leur milieu concret et quotidien. À
une philosophie constructiviste de l'apprentissage et à une pratique élaborée de la
médiation, les intervenants que nous avons observés et interrogés, ont ainsi tous ajouté
une dimension de conscientisation profondément enracinée dans la société québécoise
actuelle et dans le défi pour leurs apprenants de s'y intégrer. Parmi les constatations les
plus importantes qui se dégagent de l'étude sur le terrain, figure notamment le rôle
central de la langue maternelle dans l'apprentissage. Travailler dans la langue
maternelle des personnes concernées rajoute un nouveau levier à ces méthodes
d'enseignement: le passage du créole au français ne peut se faire que par un pont,
constitué par l'explication du français en créole, si bien que le créole nous est apparu
comme le chemin le plus court vers la maîtrise du français. Ce point de vue, qui
s'appuie pourtant sur les principes de la psychologie cognitive, n'a toujours pas été
envisagé à la Réunion. Par le biais de l'alphabétisation, un tel projet de société poserait
un défi régénérateur dans une île dont l'identité sociale et politique reste à définir.
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PREMIER CHAPITRE
INTRODUCTION GÉNÉRALE
La question posée dans notre recherche sur l'intervention en alphabétisation peut
être formulée de manière très prosaïque: «Pourquoi est-ce que ça marche dans certains
cas et pas dans d'autres? Lorsque ça marche, pourquoi cela marche-t-il?» S'il peut
paraître naïf, ce questionnement n'en reste pas moins très pragmatique et remet en cause
la validité de nombreuses méthodes d'apprentissage instrumentales.
1. fflSTORIQLIE DE LA DÉMARCHE
À la Réunion, deux langues, le créole et le français, cohabitent avec des statuts
sociaux différents et peu comparables. Tandis que la première est la langue "de tous les
jours" et surtout celle des petites gens, la seconde est ceUe des institutions, de
l'insertion sociale et du pouvoir. Quand il s'agit d'éducation et de formation, ce
phénomène de "diglossie" pose de gros problèmes auxquels nous nous sommes
souvent heurtée dans le cadre de notre activité professiotinelle, qu'il se soit agi de nos
fonctions de conseillère d'éducation, d'enseignante, de formatrice en PEI ou encore de
travailleuse sociale. C'est pourquoi, dans notre mémoire de hcence en sciences de
l'éducation présenté en septembre 93 à la Réunion, nous avons posé la question de
l'adaptation des méthodes et des outils de formation à une population en majorité
créolophone et illettrée.
Dans le cadre de nos activités professionnelles à la Direction Promotion Enfance
Famille (DPEF) de Saint-Paul (La Réunion), nous avons suivi une formation à la
méthode PEI, dispensée par des formateurs du Hadassah-Wiso-Canada Research
Institute de Jérusalem. Par la suite, nous avons mis le PEI en pratique lors de
l'encadrement de stages et dans plusieurs autres projets spécifiques:
« Le Programme d'Enrichissement Instrumental (PEI) propose une
formalisation originale des conditions fonctionnelles de l'activité
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opératoire, à partir d'un travail de mise en relation des différents
paramètres de l'acte mental. Construit à l'origine pour aider des
immigrants à intégrer les normes des sociétés d'accueil, le PEI considère
que cette intégration passe par la modification des capacités des sujets. La
méthode témoigne d'une vision constructiviste du fonctionnement humain
puisqu'elle pose comme dépassable l'état du sujet au plan de l'organisation
et du fonctionnement du système cognitif. » (Feuerstein, Krasflovsky et
Rand, 1983, p.l5).
C'est là-dessus entre autres que se sont fondés notre expérience en alphabé
tisation mais aussi des arguments d'analyse critique des méthodes d'apprentissage et de
réinsertion. En effet, nous avons constaté que ces méthodes connaissaient des succès
très mitigés, parfois selon l'esprit dans lequel on les apphquait ou selon les modalités
de leur apphcation, mais peut-être plus simplement à cause de lacimes intrinsèques que
nous cherchons ici à identifier.
Afin d'analyser les lacunes de méthodes pédagogiques uniquement basées sur le
constructivisme et la remédiation cognitive - et en particulier du PEI - nous chercherons
à mieux comprendre pourquoi les résultats des utilisations de ces techniques dans le cas
de populations majoritairement créolophones et illettrées, sont loin d'être aussi
spectaculaires qu'on pourrait l'attendre en vertu des principes de l'éducabilité cognitive
qui les fondent (Bertrand, 1993).
2. ORGANISATION GENERALE DE L'ESSAI
Suite à l'introduction générale, le deuxième chapitre de cet essai propose une
analyse des populations illettrées à la Réunion et au Québec où nous avons poursuivi
notre étude en 1995-1996. Cette analyse est ensuite approfondie par un diagnostic des
causes de l'illettrisme où il est question en particulier du rapport entre la diglossie et les
pathologies de l'apprentissage.
Notre démarche se poursuit au troisième chapitre par l'émde des concepts de
"médiation", de "constructivisme" et "d'éducabilité cognitive" qui apparaissent en
filigrane de toutes les études de la méthode qui nous a servi de point de départ, le PEI.
On pourrait qualifier cette démarche de "verticale" car elle retourne aux sources de la
plupart des méthodes utilisées dans les interventions en alphabétisation.
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Le quatrième chapitre correspond à une démarche "horizontale". Au-delà du seul
PEI, il s'agit d'élargir la perspective à d'autres méthodes relevant de l'éducabilité
cognitive. Ce tour d'horizon de quelques techniques significatives du même courant
permet d'en inventorier les "savoir-faire" en comparant les contextes, modalités et
résultats de leur utilisation, nous essaierons par ailleurs de mieux comprendre pourquoi
les résultats ne sont pas toujours aussi spectaculaires qu'on pourrait l'espérer. Nous
chercherons à établir s'il y a effectivement modification des strucmres cognitives et, par
la suite, transfert des habiletés acquises à d'autres domaines.
Le cinquième chapitre ajoute, en s'inspirant de la "pédagogie de la conscien-
tisation" de Paulo Freire, une dimension sociale aux méthodes envisagées jusqu'à
présent et insiste sur l'importance de construire de manière dynamique les méthodes
d'intervention à partir du vécu et de la réalité sociale des apprenants.
Le sixième chapitre propose une vérification empirique, auprès de groupes
d'alphabétisation d'immigrants portugais et haïtiens à Montréal, de ces hypothèses
d'amélioration des méthodes d'intervention. Un modèle a été identifié à partir de l'étude
de la littérature et de l'approche théorique des chapines précédents. Cette étape consiste
à caractériser l'approche et à identifier de manière plus précise et à partir de
l'observation si ce modèle s'avère plus pertinent.
Le terme de "médiation" n'est pas utilisé seulement en pédagogie, mais aussi en
droit mtemational ou en musique, n a dans tous ces domaines le sens d'être "entre pour
faciliter un accord". Ce type de pédagogie considère le formateur comme un médiateur
qui s'interpose entre le sujet et les stimuh que celui-ci reçoit dans le cadre de la
formation. La pédagogie de la médiation s'est révélée particulièrement adaptée à la
réinsertion de personnes en difficultés d'apprentissage, notamment en France.
Si la médiation rajoute déjà à l'approche fonctionnelle du développement (Rey,
1934) une dimension sociale et affective se réclamant de l'éducabdité cognitive, il nous
a semblé important d'explorer davantage les aspects sociaux qui s'y rattachent. Des
recherches plus récentes en didactique avancent en effet une hypothèse que nous
faisons nôtre: les bases uniquement fonctionnelles de l'apprentissage ne sont pas
suffisantes; peut-être, comme le suggère Vergnaud (1994), faudrait-il chercher ailleurs.
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Cet "ailleurs", c'est dans la "contextualisation de l'apprentissage" et dans ses racines
sociales que nous l'avons cherché.
Contextualiser l'apprentissage et le relier à des aspects sociaux est une idée forte
qui a été formalisée par Vygotsky (1985) et Brimer (1983, 1987). Elle leur est en
général attribuée, mais on devrait pourtant se souvenir que Freire l'appliquait déjà
plusieurs aimées auparavant (Freire, 1974). Encore aujourd'hui, son oeuvre reste une
source d'inspiration pour plusieurs groupes d'alphabétisation au (Québec. Pour notre
part aussi, c'est dans les aspects sociaux et contextuels de la pédagogie de la
conscientisation que nous irons chercher les moyens de favoriser et susciter une
autonomie qui permettra à la longue l'insertion sociale des illettrés.
Nous analyserons les concepts théoriques alimentant la démarche pédagogique de
médiation dans une optique de réinsertion sociale et d'apprentissage. Les études sur
l'illettrisme à la Réunion ou la situation des immigrés au Québec, montrent que le
problème de l'exclusion et de la participation réduite à la vie sociale se pose de manière
cruciale. Ce point sera d'ailleurs développé plus amplement au chapitre H. Il est clair
pour nous que le traitement des personnes à risque d'exclusion est révélateur du
fonctionnement d'une société dans son ensemble ainsi que de son état de santé, n nous
semble tout aussi clair que la pédagogie de la médiation peut aider ces personnes à
reprendre confiance en leurs capacités et à surmonter le sentiment d'échec auquel elles
ont été confrontées toute leur vie
I  Mais la médiation suffit-elle à actualiser les potentialités inexploitées des
individus et à leur donner les moyens de se socialiser ou de se "re-sociabser", c'est-à-
dire de s'adapter aux changements de la société dans laquelle ils vivent? Suffit-U
d'ailleurs d'aider les gens à s'ad^ter aux changements ou serait-il préférable de les
aider à devenir eux-mêmes des facteurs de changement? C'est vraisemblablement du
I  côté des pédagogies de la conscientisation que se trouve la réponse la plus simple à ce
type de question.
C'est par le Programme d'Enrichissement Instrumental (PEl) que nous avons
!  abordé le problème de l'intervention en alphabétisation, pour vite nous apercevoir que
cette méthode, "appliquée de manière mécanique", donne des résultats relativement
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médiocres. Si ces résultats peuvent être considérablement améliorés par l'intervention
d'un bon médiateur, capable de s'interposer entre le sujet et les stimuli de manière à
"faciliter un accord", il reste un autre obstacle de taille: tout va très bien tant que le
médiateur est présent mais les acquis s'évaporent mystérieusement lorsqu'il s'éloigne.
À quoi sert alors de former des individus en difficulté d'insertion sociale ou
professionnelle si, une fois la formation achevée, ils demeurent incapables de transférer
leurs apprentissages à la résolution des problèmes de leur quotidien à l'extérieur du
contexte de la formation. Alors, faut-il rejeter en bloc le PEI ou bien est-ce que le
problème est ailleurs?
Afin de mieux diagnostiquer les raisons de cette absence de transfert, nous
situerons le PEI par rapport à deux autres techniques - Logo et Gestion Mentale -
relevant eUes aussi des pédagogies constructivistes et de l'éducabilité cognitive
(Bertrand, 1993). Pourquoi rapprocher PEI, Logo et Gestion Mentale? Y-a-t-d im
dénominateur commun à ces trois approches de l'apprentissage dont les domaines
d'application sont pourtant très différents? Pour répondre à ces questions, il faut revenir
à la question générale de cette recherche sur l'intervention en alphabétisation: pourquoi
est-ce que ça marche dans certains cas seulement, et dans ces cas là, pourquoi cela
marche-t-d? En comparant les principes de base de ces méthodes, nous essaierons de
faire un inventaire complet des procédés d'intervention en éducabdité cognitive et des
façons de faire de ces méthodes. Plutôt que de nous contenter d'analyser le seul PEI,
qui même amélioré serait encore sans doute insatisfaisant, il nous a semblé préférable
de prendre un peu de recul et de faire un tour d'horizon de quelques techniques
significatives du même courant afin d'en inventorier les recettes. En comparant les
contextes, modalités et résultats de leur utdisation, nous essaierons par adleurs de
mieux comprendre pourquoi les résultats de l'application de philosophies très
généreuses sont loin d'être toujours aussi spectaculaires qu'on pourrait s'y attendre.
Qu'd s'agisse du PEI avec des populations créolophones dlettrées, de Logo dans un
contexte d'enseignement des mathématiques ou de Gestion Mentale pour remédier à
l'échec scolaire, y a-t-il modification des strucmres cognitives? Et si c'est le cas, y a-t-U
par la suite transfert des habiletés acquises à d'autres domaines? Y-a-t-il une réelle
acquisition d'autonomie favorisant l'intégration de l'apprenant dans la société? Encore
une fois, quand est-ce que ça marche et pourquoi?
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La "pédagogie de la conscientisation" dont Paulo Freire a défini les fondements,
se situe entre l'éducation coopérative et la pédagogie critique. Ce courant regroupe
l'ensemble des pratiques éducatives visant à sensibiliser les apprenants à leur rôle
d'agent social. Par son approche pédagogique basée sur la contextualisation de
l'apprentissage, la pédagogie de Freire reste très actuelle et rejoint le courant américain
contemporain de situated leaming. EUe est par ailleurs à la base d'une méthode
d'alphabétisation des immigrants portugais utilisée encore aujourd'hui à Montréal. Cette
méthode rajoute en outre à l'éducabilité cognitive l'aspect motivationnel qui lui
manquait. Freire a construit sa méthode d'enseignement de la lecture et de l'écrimre sur
les besoins quotidiens et immédiats des gens, à partir de ce qu'il a appelé "l'univers
vocabulaire des apprenants", n est parti du vécu des gens et de leurs motivations les
plus immédiates pour y revenir, en l'enrichissant. En ce sens, sa méthode nous paraît
constituer un exemple parfait de pédagogie de la médiation avant la lettre, intégrant en
plus des aspects sociaux et motivationnels.
C'est sans doute pour cela que le travail de Freire, souvent publié dans le
Courrier de V UNESCO, a été supporté par cet organisme comme une "pédagogie
d'apprentissage contexmalisé adapté pour les pays en voie développement"f C'est
aussi pourquoi Freire a acquis une crédibilité internationale: sa pédagogie est un outil
bien adapté pour amener la population d'un pays en voie de développement à un niveau
d'alphabétisation raisonnable. L'idée à en retenir est essentiellement la construction du
programme éducatif qui s'élabore à partir de la situation présente, existentielle et
concrète qui reflète les aspirations des apprenants.
Nous formulons en conséquence l'hypothèse que «les techniques les plus
efficaces seront celles qui sauront allier le social et le motivationnel au cognitif, en
contextualisant l'apprentissage et en faisant un outil efficace d'adaptation aux
problèmes du quotidien des apprenants». En effet, quand on examine de façon critique
les différentes méthodes donnant des résultats satisfaisants, l'invariant semble être que
les intervenants ont utilisé une approche contextualisée faisant le lien entre le contenu
appris et son utilité dans la vie quotidienne. Nous pensons alors que, pour les
apprenants, ce qui a "donné du sens à l'acte d'apprendre", c'est le sentiment qu'ils ont
^ En faisant abstraction de son volet strictement politique qui pouvait sembler menaçant à une
institution comme l'UNESCO.
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eu d'avoir acquis des outils d'adaptation à leur milieu quotidien. À partir d'un
inventaire des associations créolophones à Montréal, nous avons donc ciblé certains
groupes d'alphabétisation susceptibles de nous intéresser en raison de similitudes qu'ils
présentaient avec les groupes auxquels nous avons eu affaire à la Réunion, et tels que
caractérisés dans le second chapitre. Dans ces groupes, nous avons cherché des
intervenantes et des intervenants considérés comme réussissant bien et dont les
performances semblaient significatives, d'après une mesure de performance fort
simple: leurs cl-'entèles apprennent et elles apprennent vite. Nous avons choisi de
procéder par émde de cas avec au maximum quatre à cinq profils d'intervenantes et
d'intervenants efficaces.
A partir d'une grille d'observation et d'un ensemble d'entrevues, nous
chercherons à identifier les différences entre le profil observé empiriquement et le profil
attendu selon nos critères théoriques. Comme schéma d'entrevue, nous utiliserons
l'entrevue semi-structurée qui permet au chercheur de se préparer au préalable mais de
réajuster également ses questions ou d'en rajouter en cours d'entrevue (Viens, 1995).
DEUXIEME CHAPITRE
L'ANALPHABÉTISME À LA RÉUNION ET AU QUÉBEC
1. INTRODUCTION
À la Réunion, deux langues, le créole et le français, cohabitent avec des statuts
sociaux différents et peu comparables. Tandis que la première est la langue "de tous les
jours" et surtout ceUe des petites gens, la seconde est celle des institutions, de
l'insertion sociale et du pouvoir. Quand il s'agit d'éducation et de formation, ce
phénomène de "diglossie" pose de gros problèmes auxquels nous nous sommes
souvent heurtée dans le cadre de notre activité professionnelle, et c'est pourquoi nous
posons la question de l'adaptation des méthodes et des outils de formation à une
population en majorité créolophone et illettrée. La première partie de ce chapitre fait le
point sur la situation de l'analphabétisme à la Réunion et propose quelques hypothèses
de diagnostics.
La seconde partie du chapitre dresse d'abord un bref historique de l'analpha
bétisme au Québec, avec lequel il a d'abord fallu nous familiariser. Mais c'est en fait la
simation actuelle dans cette société multiculmrelle qui nous intéresse au premier chef, et
plus particulièrement celle des groupes créolophones d'origine haïtienne, en raison de
nombreuses similitudes avec nos clientèles analphabètes de la Réunion.
Au cours d'entrevues avec les formateurs de différents centres communautaires,
plusieurs ont fait référence à la pédagogie de conscientisation pour décrire leur méthode
d'intervention. Cela nous a amené à nous intéresser aux fondements de ce type de
pédagogie, en particulier aux théories de Paulo Freire, encore très influent au Québec,
aussi bien dans la littérature (Hautecoeur, 1987) qu'au travers des méthodes de travail
utilisées acmellement en alphabétisation (Durandis, 1996). Une méthode de ce type,
mise au point à Montréal par le Centre Portugais de Référence et Promotion Sociale
(CPRPS), devenu depuis le Centre d'Actions Socio-Communautaires (CASC), a
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particulièrement retenu notre attention et nous F étudierons en détail au cinquième
chapitre (CPRPS, 1987). Cette méthode est utilisée aujourd'hui dans toutes les actions
d'alphabétisation des immigrants portugais de Montréal qui sont menées au G ASC, et
c'est pourquoi nous avons jugé pertinent de donner un bref aperçu de la situation de
l'analphabétisme dans les milieux portugais de Montréal.
2. LA POPULATION ILLETTRÉE DE LA RÉUNION
La scolarisation de masse pratiquée à la Réunion depuis 1946, année de la
départementalisation, a presque eu pour effet d'enrayer à la source l'analphabétisme.
Reste malgré tout une population importante d'analphabètes adultes qui se situent
aujourd'hui dans la tranche d'âge des cinquante-soixante-cinq ans. À cette population
qui n'a jamais été scolarisée ou qui a dû qititter l'école prématurément, s'ajoute la
catégorie des jeunes "illettrés de retour", qui ont passé un certain nombre d'années à
l'école, mais en sont ressortis sans vraiment maîtriser la lecture et l'écriture, et qui sont
souvent appelés à venir grossir le contingent des analphabètes (Amable, 1985).
2.1 L'illettrisme, un phénomène de société
C'est dans le rapport Espérandieu, destiné au premier ministre, et visant à faire le
point sur la situation de l'illettrisme en France (Espérandieu, Lion et Bénichon, 1984),
que nous trouvons les définitions permettant de mieux cerner le phénomène.
On y apprend que le terme "analphabète" est utilisé dès le début du vingtième
siècle pour désigner la personne qui ne sait ni lire, ni écrire. Très vite, ce mot sera
associé aux pays du tiers-monde qui feront l'objet des premières études du phénomène.
Les quelques jalons historiques qui suivent donnent une idée de l'évolution de la
terminologie liée à l'analphabétisme:
1946 - Création de l'UNESCO qui se définit comme le fer de lance de la
lutte contre l'analphabétisme dans le monde et qui contribue, de ce fait, à
vulgariser le terme "analphabète".
1958 - Défmition officielle du mot analphabète: «personne incapable de lire
et d'écrire, en le comprenant, un exposé simple et bref de faits en rapport
avec sa vie quotidienne».
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De nouvelles définitions voient le jour dans les années soixante-dix:
1978 - Est fonctionnellement analphabète une personne incapable d'exercer
toutes les activités pour lesquelles l'alphabétisation est nécessaire dans
l'intérêt du bon fonctionnement de son groupe et de sa communauté, et
aussi pour lui permettre de continuer à lire, écrire et calculer en vue de son
propre développement et de celui de sa communauté.
1983 - Le mot "illettrisme" apparaît dans le dictionnaire, n est d'abord
vulgarisé par l'association ATD Quart-monde, puis est consacré par le
rapport Espérandieu. Ce néologisme recouvre en fait la même définition
que le terme d'analphabétisme utilisé jusqu'alors, mais son introduction
visait à éliminer la connotation péjorative associée au précédent. La
défmition de l'UNESCO reste donc la plus opérationnelle et la plus
employée, mais il s'avère nécessaire de préciser les différents degrés
d'iUettrisme que l'on peut rencontrer.
2.2 L'ampleur du phénomène
Dans certains pays, les personnes n'ayant pas suivi un nombre donné d'années
de scolarité sont classées comme analphabètes totaux ou partiels. À d'autres endroits,
cette étiquette est attribuée à celles qui se montrent incapables d'effectuer certaines
tâches précises, comme, par exemple, remphr un imprimé ou calculer sa monnaie. Ces
personnes sont alors considérées le plus souvent comme "analphabètes fonctionnelles".
Les situations et les niveaux d'analphabétisme sont aussi variés que complexes.
Sur le plan local, l'Association Réunionnaise de Cours pour Adultes (ARCA) a délimité
quatre cas de figures en expression orale et écrite, en tenant compte de la présence à la
Réunion de deux langues, le créole, langue naturelle et maternelle, et le français, langue
seconde et officielle. En effet, d'après une étude pubhée dans la revue Le Français dans
le monde (No 46), 70% des Réunionnais sont des créolophones unilingues, ce qui
laisse 30% seulement de la population à l'aise dans les deux langues. Le rapport de
l'ARCA, Alphabétisation, formation et développement à la Réunion, estime à 23% le
pourcentage des diplômés, qui se recrutent essentiellement parmi ces 30% (Gonfalone,
1983).
Le rapport Espérandieu souligne pour sa part qu'être illettré aujourd'hui est
synonyme d'exclusion et imphque une participation réduite à la vie sociale. Or, des
26
illettrés à la Réunion, il en existait 100 000 en 1982, dont 5 000 jeunes entre quinze et
vingt-cinq ans, qui se retrouvent aujourd'hui dans la population active. Il suffit
d'extrapoler à peine ces informations portant sur l'ensemble de la population
réunionnaise pour avancer sans grand risque d'erreur que le ratio des créolophones
unilingues chez les illettrés est là aussi au moins égal à 70%. À notre connaissance, il
n'existe malheureusement aucune statistique précise sur la question.
Est-ce donc à dire que 70 000 de ces 100 000 exclus ne pourront d'aucune façon
utiliser la langue française comme outil de communication? La diglossie que l'on
observe à la Réunion constime une situation paradoxale, comme dans beaucoup de
sociétés où la langue vemaculaire - "le parler ordinaire" - a un statut socio-symbolique
inférieur à celui de la langue officielle, qui est eUe-même le "parler ordinaire" d'une
couche sociale "linguistiquement hégémonique" (Cellier, 1985). Bien qu'ayant accès
aux moyens de communication dits "de masse", une grande frange de la population
reste incapable d'en tirer profit et se retrouve de plus en plus marginalisée. Cela se
traduit à la Réunion par l'existence d'un groupe de 70 000 personnes n'ayant que peu
de possibilités de s'exprimer en français bien qu'étant soumises à beaucoup de
messages en français par le biais de la radio, de la télévision, des journaux, etc.
2.3 Plusieurs degrés d'illettrisme
Plusieurs recherches, menées en particulier dans le cadre de l'ARCA, se sont
attachées à définir dans le détail les différents degrés d'illettrisme dans la population
réunionnaise.
Ci-après, le tableau 1 résume les différentes catégories identifiées (Gonfalone,
1983, p.23). En 1988, une étude menée à la Réunion par J.-P. Colliez de l'INSEE
donnait les résultats suivants:
- 76% de la population sait lire le français avec compréhension du texte;
- 8% sait lire le français avec un peu de compréhension du texte;
-16% ne sait pas lire et est pratiquement analphabète.
Le taux d'analphabétisme à la Réunion avoisine les 20%, ce qui reste largement
supérieur à celui de la métropole et même des Antilles. Cette situation est attribuable au
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poids du passé, si l'on considère qu'avant 1960, ce ratio était supérieur à 60% pour
l'ensemble de la population de plus de 15 ans.
Tableau 1: Les différents degrés d'illettrisme dans la population réunionnaise
À l'oral:
Kl personnes ne s'exprimant qu'en créole
K2 personnes s'exprimant dans un langage interféré, non
compréhensible pour un non créolophone
K3 personnes s'exprimant à la fois en créole et dans un français
régionalisé
K4 personnes s'exprimant indifféremment en créole et en français.
V
A l'écrit:
Kl personnes ne s'exprimant pas par écrit
K2 personnes exprimant phonologiquement par écrit un langage
interféré, non compréhensible pour un non créolophone
K3 personnes exprimant par écrit un français région^ sans toutefois
maîtriser la syntaxe écrite du français
K4 personnes s'exprimant en français écrit
K' 1 personnes s'exprimant indifféremment à l'écrit en français ou en créole.
2.4 Conséquences de l'illettrisme
Les chiffres précédents montrent bien que l'analphabétisme à la Réunion reste
préoccupant, en particulier dans ses conséquences sur le niveau de formation et de
qualification de la population active. Quel avenir s'offre à des jeunes qui, après avoir
passé un certain nombre d'aimées à l'école, en sortent sans vraiment maîtriser la lecture
et l'écriture? Ces jeunes sont si souvent appelés à redevenir analphabètes que l'on a
inventé pour les désigner l'expression "illettrés de retour". Ils ont souvent interrompu
une scolarité en LEP ou sont issus des filières SES et CPPN de l'éducation nationale,
ce qui n'est pas sans poser certaines interrogations quant à l'efficacité de ces structures
créées pour les élèves en difficultés. Selon Bertrand Schwartz, ces classes représentent
une véritable poche de fossilisation de l'échec scolaire (Schwartz, 1981). Au total,
quelles qu'en soient les raisons ou les déterminants, le "retour à l'illettrisme" s'inscrit
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comme un facteur négatif dans la baisse globale du taux d'analphabétisme. En effet,
une étude menée en 1988 montre que sans ce facteur déterminant de retour à
l'illettrisme, le taux d'analphabétisme à l'époque aurait pu être de 18,4% au heu des
20,2% observés.
2.4.1 Conséquences sut le plan individuel
Le constat le plus évident conceme le hen indissociable entre illettrisme et
pauvreté. À de très rares exceptions près, tous les illettrés provieiment des couches
défavorisées de la société. Citons encore une fois le rapport Espérandieu:
[...] pauvreté et ihettrisme vont souvent de pair tant il est vrai que ce qui
génère l'un génère l'autre (la précarité), tant il est vrai aussi que ce qui
produit l'un est produit par l'autre (l'exclusion). Pour autant, il serait
réducteur de faire de l'hlettrisme le décalque parfait de la pauvreté.
(Espérandieu étal, 1984, p.35)
Les difficultés rencontrées parles illettrés sont multiples. L'hlettrisme s'avère un
obstacle à la communication et à l'autonomie en général ce qui conduit Espérandieu et
ses collègues à employer à ce propos le terme de "handicap". Notre expérience
personnelle nous a par ailleurs conduite à faire un bhan des conséquences traumati
santes de l'hlettrisme sur la vie quotidienne de ces personnes:
- La communication bien que favorisée par les technologies modemes, ne
peut se passer de l'écrit;
- La consommation est étroitement conditionnée par l'aptitude du
consommateur à la lecture (évaluer les risques d'un achat à crédit, etc.);
-  Les déplacements, par exemple dans les transports en commun, sont à
peu près impossibles pour qui est incapable de hre les indications rehées
à la direction à prendre;
- Les moyens modemes de paiement par chèques ou cartes bancaires ne
sont accessibles qu'à ceux qui peuvent hre ou écrire;
- Les droits sociaux les plus élémentaires (CAF, CGSS) demandent,
pour y accéder, que l'on remplisse des dossiers;
- Des difficultés peuvent apparaître dans les relations famhiales suite à
l'impossibhité de suivre la scolarité des enfants;
Si la première étape vers l'exclusion se situe dans la vie quotidienne, eUe est en
général aggravée par une exclusion identique de la vie professionnelle.
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2.4.2 Conséquences sur le plan professionnel
Dans les pays développés, une maîtrise insuffisante de la lecture constitue
souvent un obstacle au simple droit au travail. El y a certainement une relation entre
illettrisme et chômage de longue durée. On peut aussi penser que l'incapacité à lire
exclut ces personnes du monde syndical, dans lequel les écrits (tracts, journaux,
affiches) jouent un rôle essentiel. Le droit à la formation professionnelle reste une idée
abstraite pour des travailleurs illettrés, pour lesquels les obstacles s'accumulent
lorsqu'il s'agit de déposer une demande ou d'effectuer toute autre démarche.
2.4.3 Conséquences sur le plan collectif
L'illettrisme porte préjudice au développement harmonieux de la société. Au
niveau civique, il fait obstacle à une participation active et critique aux décisions
collectives. De ce fait, il est une entrave à l'exercice de la démocratie. Dans le cas de la
Réunion, l'illettrisme a des imphcations économiques et sociales sur le développement,
n existe aujourd'hui dans le département deux populations bien différentes;
- La première jeune - en majorité de moins de 40 ans - est alphabétisée;
- La seconde âgée - en majorité de plus de 40 ans - est analphabète.
Ce clivage apparaît aussi dans la population active où l'on trouve d'un côté tme
population à faible proportion d'analphabètes, concentrée dans les secteurs publics et
tertiaires, et monopolisant les tâches les plus qualifiées, et de l'autre, une population à
forte proportion d'analphabètes, concentrée dans l'agriculture (40% d'analphabètes,
INSEE 1982) et le bâtiment (23% d'analphabètes, INSEE 1982) et les tâches les moins
qualifiées (31% d'analphabètes chez les manoeuvres, INSEE 1982).
L'évolution économique récente de la Réimion montre que les emplois qui
disparaissent se situent dans les secteurs et les qualifications où se trouve concentrée la
population analphabète, principalement l'agriculture et les emplois peu qualifiés. Par
ailleurs, les créations d'emploi ont heu dans les secteurs où les quahfications requises
exigent que la population soit alphabétisée (secteur pubhc et tertiaire). Cette évolution
est tout à fait classique en période de développement économique et s'accompagne
généralement de transferts de population active, des secteurs perdant des emplois au
profit de ceux qui en créent. Pour que cela soit possible, h faut qu'il y ait création
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d'emplois peu qualifiés, comme cela a été le cas il y a quelques années à l'île Maurice,
alors qu'elle en était aux premiers stades de l'industrialisation et de l'implantation
d'usines textiles. Ce n'est pas du tout le cas pour la Réunion.
Alors qu'à la génération précédente, l'économie de la Réunion basée sur la
culture de la canne à sucre faisait appel à une main-d'oeuvre nombreuse et souvent
analphabète, les nouveaux emplois se créent surtout dans le commerce, les services
divers et la fonction publique, et nécessitent un minimum d'instruction. Ces emplois
sont donc ouverts aux jeunes classes d'âge déjà alphabétisées, et excluent les personnes
non qualifiées, coupeurs de canne ou colons ayant perdu les seuls emplois où il n'était
pas nécessaire de savoir lire et écrire. La rareté des industries à la Réunion ne permet
pas à cette population analphabète de se reclasser au fur et à mesure que disparaissent
les emplois peu qualifiés du secteur primaire.
Le déclin de la culture de la canne et de l'agriculture en général, aUié à une
mécanisation de plus en plus poussée, engage à penser que cette mutation économique
a de bonnes chances de se poursuivre, augmentant ainsi le risque de voir se créer une
classe importante de chômeurs analphabètes, impossibles à reclasser si une politique de
formation d'envergure n'est pas mise en place.
2.5 Les remédiations possibles
S'il existe des remédiations possibles à l'illettrisme, le formateur doit être
conscient que, pour combattre le phénomène, les actions à mettre en place sont toujours
plus longues et plus coûteuses que pour toute autre population. Qu'il s'agisse de jeunes
illettrés en difficulté d'insertion sociale ou "d'illettrés de retouf' en mal de réinsertion
professionnelle, tous ont à faire face aux mêmes mutations économiques et sociales. La
mise en place de formations spécifiques et adaptées à ces types de population se pose
toujours de manière cruciale.
Compte tenu du tableau socio-économique qui vient d'être brossé, l'objectif le
plus important de ces formations est qu'elles ne doivent jamais conduire à l'échec.
Dans le cas de populations en difficultés comme les illettrés, il ne s'agit pas de
sélectionner ou d'éliminer, il s'agit avant tout de redonner confiance en leurs capacités à
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des personnes qui, ayant été toute leur vie confrontées à des situations d'échec,
finissent par considérer leur échec comme relevant d'une certaine normalité, n s'agit
donc de mettre en place des formations qui utilisent au maximum les potentialités
inexploitées des individus et qui les aident à les actualiser. Ce faisant, le formateur
gagnera à miser sur une approche privilégiant la restauration de l'image de soi, plutôt
que de mobiliser son intervention sur la reproduction de situations analogues à celles
vécues par le sujet au sein des institutions officielles d'apprentissage. Le plus souvent,
ces personnes se montrent particulièrement réticentes face à des structures et à des
contenus de formation apparentés à ceux qui les ont conduites à l'impasse actuelle. Il
convient donc de faire montre d'imagination, d'innovation et de créativité pour les
réconcilier avec elles-mêmes, et subséquemment, pour les intéresser au réinvestis
sement de l'objet de formation.
On constate par ailleurs que la plupart de ces personnes sont restées ou sont
redevenues illettrées du fait d'une situation sociale ou historique bien plus que par
manque de capacités réelles. Le sentiment de honte qu'elles en ressentent les conduit
souvent à développer des stratégies parallèles et des habiletés particulières pour arriver
à "se débrouillef, c'est-à-dire à survivre dans la société contemporaine. Le formateur
peut par exemple utiliser ces habiletés particulières comme point de départ d'une action
de remédiation. Mais ceci reste marginal et il est essentiel de théoriser davantage si l'on
veut parvenir à des types de pédagogies institutionnalisables pour ce type de public.
C'est l'objet du chapitre suivant qui présente la "pédagogie de la médiation", tronc
commtm et philosophie de base de différentes méthodes qui ont fait leurs preuves dans
la situation qui nous préoccupe.
Le tableau que nous avons dressé ici permet de se faire ime idée assez précise de
la situation des illettrés à la Réunion, qui demeurent nombreux même si la scolarisation
de masse devait avoir pour effet d'enrayer à la source l'analphabétisme. Ce tableau met
en évidence les conséquences de l'état d'iUettrisme sur la vie personnelle, profession
nelle et sociale de ces personnes. Mais il pose peut-être surtout la question du rôle réel
du système scolaire qui, en ignorant certaines des dimensions essentielles à im
apprentissage effectif, continue à produire encore plus d'illettrés. Ces dimensions trop
souvent absentes des discours ou des écrits sur les solutions à apporter à l'illettrisme,
c'est dans des théories socio-politiques plus élaborées comme celle de Freire (1974),
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ou de Shor (1992), ou même dans des théories psychologiques comme celle de
Fonrose et Merida (1980) que nous irons les chercher.
3. DIGLOSSm ET PATHOLOGIES DE L'APPRENTISSAGE
Martin Heidegger écrivait; «La langue est la maison que l'homme habite».
Or, il est nécessaire à tout homme de se voir reconnaître le droit d'habiter
sa maison; les langues secondes sont sans doute autant de ponts vers
d'autres cultures, mais seuls les sans-abri habitent sous les ponts.
(Berthelier, 1986, p.6)
Le statut de département français de la Réunion exphque que beaucoup de
décisions y soient prises depuis la métropole qui tient lieu de référence tant politique
que linguistique et culturelle. Les conséquences de cette simation post-coloniale sur
l'identité et les facteurs d'apprentissage dans les couches les plus défavorisées de la
population de l'île sont loin d'être négligeables, n convient de s'interroger en particulier
sur l'impact d'une telle situation sur le "sentiment d'appartenance" mis en oeuvre dans
la situation d'apprentissage.
Des chercheurs antillais se sont penché sur ce type de problématique et en ont
proposé une explication basée sur la situation de "double contrainte" à laquelle l'absen
ce de la langue maternelle dans l'apprentissage confronte cette population (Fonrose et
Merida, 1980). Cette analyse est fondée sur la "théorie de la double contrainte" définie
dans les travaux de l'école de Palo Alto, en particulier ceux de Gregory Bateson
(Bateson, 1980). À la lumière de ces travaux, on comprend mieux pourquoi les
programmes accessibles à l'important résidu d'illettrés laissés pour compte, manquent
en général leur but en ignorant systématiquement la dimension de la langue et entretien
nent ainsi une situation d'échec récurrente.
3.1 La théorie de la double contrainte
En 1980, Bateson explique comment un individu placé en situation de double
contrainte peut développer des symptômes de schizophrénie, n caractérise une simation
de double contrainte de la manière suivante:
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1. L'individu est impliqué dans une situation affective intense, dans
laquelle il est d'une importance vitale de déterminer avec précision le
type de message qui lui est communiqué afin d'y répondre de manière
appropriée;
2. L'individu est pris dans une simation où sont émis deux genres de
messages dont l'un contredit l'autre;
3. L'individu est incapable de commenter les messages qui lui sont
transmis afin de reconnaître de quel type est celui auquel il doit
répondre, autrement dit il est dans l'incapacité d'énoncer à ce sujet une
proposition métacommunicative.
On peut y rajouter le fait que la situation est un thème récurrent dans l'expérience
de la "victime" qui est ainsi somnise simultanément et de manière répétée à:
a) une injonction négative primaire: «Ne fais pas ceci ou je te punirai»;
b) une injonction secondaire contredisant la première à un niveau plus
abstrait: «Ne considère pas ça comme une punition»;
c) une injonction tertiaire interdisant d'échapper à la situation (en
dénonçant, par exemple, l'impasse ainsi créée).
Les conséquences d'une telle situation de double contrainte sur l'individu qui la
subit sont:
a) des difficultés à attribuer un niveau de communication adéquat aux
messages reçus des autres;
b) des difficultés à choisir le bon mode de communication pour les
messages émis, verbaux ou non;
c) des difficultés à bâtir et à décoder ses propres pensées à partir d'une
logique cohérente.
La thèse de Bateson utilise la théorie des types logiques sur laquelle s'appuie
également toute une théorie de l'apprentissage, défmie justement comme la capacité de
manier et de classer des types multiples de signaux. Bateson étudie aussi comment une
telle situation peut apparaître dans un groupe social (l'exemple qu'il prend est celui de la
famille, mais il est facilement transférable à d'autres groupes sociaux), n montre qu'il
faut s'attendre à des manifestations pathologiques dans l'organisme humain lorsque
certains modèles formels de rupture logique interviennent dans la communication entre
mère et enfant (nous nous pencherons dans la prochaine section sur l'importance que la
langue maternelle occupe justement dans cette relation).
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3.2 La double contrainte dans la culture créole
n est extrêmement intéressant, comme le font Fonrose et Merida (1980), d'établir
ici im parallèle entre les théories précédentes et les cultures créoles où le phénomène de
diglossie crée immanquablement une situation de double contrainte, au moins dans les
couches les moins favorisées de la population^. Le créole y est langue parlée par tous,
mais pour les couches sociales défavorisées, c'est la seule, alors que la langue française
est celle du prestige ouvrant aux carrières professionnelles associées à la promotion
sociale. Dans ces sociétés, l'école et les organismes de formation contribuent à faire du
créole une langue coupable, responsable de la mise à l'écart. Mais en même temps,
renoncer au créole revient à s'amputer d'une dimension essentielle de son être (entrant
en jeu en particulier dans la communication mère-enfant).
Ainsi, pour l'adulte en formation, éventuellement illettré, ou pour l'enfant
scolarisé, le créole, qui correspond à toute son expérience au monde, est congédié, en
même temps que le français lui est refusé, car il ne peut pas vraiment y accéder. Si le
petit créolophone s'exprime en français, l'école rejette alors la forme souvent entachée
de tournures vemaculaires par le métamessage: «D faut participer et répondre aux
questions du maître!». Or celui-ci est en contradiction permanente avec le message
direct, d'un niveau d'abstraction inférieur déUvré par le maître: «Pourquoi ne réponds-
tu pas, ou quand tu réponds, pourquoi le fais-tu dans cette forme (longtemps qualifiée
de "parler petit nègre?")» Cette privation linguistique empêche entre autre d'accéder au
processus de symbolisation qui se trouve au coeur même de tout apprentissage.
^ Remarquons que la même analyse a conduit les pouvoirs publics du Sénégal à s'engager dans une
réforme dont la formulation et la stratégie sont assez remarquables, garantissant le développement et la
promotion des langues nationales comme langues d'enseignement dans tout le cursus scolaire, car
l'école enseigne en français à des enfants qui... ne parlent pas français. L'école française, dit-on souvent,
était devenue un instrument de désadaptation et de déracinement. Alors, quelle langue choisir pour
éradiquer l'analphabétisme? L'expérience montre qu'on ne peut éradiquer l'analphabétisme en enseignant
dans une langue étrangère. Pourtant, malgré les volontés de cette réforme, c'est toujours en français -
langue "étrangère" pour les enfants - que l'on enseigne dans l'école sénégalaise...(Paul-Géiin Lajoie,
Président de la Fondation PGL, 1996, communication personnelle)
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3.3 Langue maternelle et personnalité
La langue matemelle - à la Réunion, le créole - a une fonction déterminante en tant
que support affectif et culturel à partir duquel se structure le psychisme et les capacités
cognitives. L'entraver ou l'invalider barre l'accès au symbolique et dénie toute
possibilité d'acquisition du langage. Dans le développement de l'enfant, l'acquisition de
la langue matemelle constitue l'un des déterminants essentiels du développement, aussi
bien aux plans affectif et cognitif que social. C'est par son intermédiaire que pourront
être acquis les mécanismes cognitifs nécessaires à un cursus scolaire satisfaisant et
bâties les identifications culturelles et sociales requises pour une insertion sociale
appropriée. Considérer la langue comme instmment neutre de communication au lieu
d'un ensemble symbolique signifiant est un contresens aboutissant le plus souvent au
semilinguisme: c'est pourtant ce que fait souvent, et même presque systématiquement
l'école dans les sociétés créoles (Berthelier, 1986).
3.4 Langue maternelle et apprentissage
Isi koméla tout bann papa momon
I rod kozfransé sanm zot bann zanfan
In kozman makot in kozman insolan
Wi kréolfransé dé long diféran.
Di amwin pokwé dann tout péi déor,
tout ti marmay i aprann zot lang lékol
Sistèm Larênion i interdit koz Kréol,
H minm la po tié nout marmay lékol
Wi do min si nou vé byin giny kozfransé,
anglé espaniol sinwa zaponé
Fo daborinn nou lé fier nout lang kozé,
fièr nout kiltir kalité réyoné.
Wa di amwin kréol la sa pa in lang
Li lé zis bon pofé ri la gél [...]
Mé pa po diskit an zintélektiel^
^ «Ici, maintenant, tous les parents cherchent à parler français avec leurs enfants, un parler effronté, un
parler insolent, oui créole et français sont bien deux langues différentes. Dites-moi pourquoi dans les
autres pays, tous les enfants apprennent leur langue à l'école, quand le système réunionnais interdit le
créole, c'est lui qui empêche la réussite scolaire de nos enfants. Oui demain pour parler français,
anglais, espagnol, chinois ou japonais, il faudrait d'abord être fiers de notre langue parlée, fiers de notre
culture réunionnaise. Mais on me dira que le créole ce n'est pas une langue, c'est juste bon à faire
rigoler, pas à discuter avec des intellectuels...» (Notre traduction).
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Ce passage d'une chanson du groupe réunionnais Baster montre combien la
relation entre langue maternelle et apprentissage va beaucoup plus loin qu'une simple
préoccupation académique, et fait partie des inquiémdes les plus fondamentales de la
population de l'île. L'absence de la langue matemelle dans l'apprentissage confronte la
population créole illettrée à une situation de double contrainte, et nous pouvons en
conclure que la situation post-coloniale de l'île a de graves conséquences sur l'identité
des couches les plus défavorisées de la population et sur les facteurs d'apprentissage
mis en oeuvre dans les tentatives de réinsertion sociale. Nous posons en particulier la
question de l'impact de cette situation sur le "sentiment d'appartenance" mis en oeuvre
dans la situation d'apprentissage.
4. LA SrrUATION DE L'ANALPHABÉTISME AU QUÉBEC
À l'occasion d'une activité pédagogique intitulée «Multiculturalisme et Apprentissage»
proposée dans le cadre de la maîtrise à l'université de Sherbrooke, nous avons
rassemblé la documentation dont H est fait état dans cette section sur l'éducation au
Québec et, plus particulièrement, sur l'aspect qui nous tenait le plus à coeur:
l'analphabétisme au Québec. Les sections qui suivent constituent un résumé et une
synthèse des doimées historiques de cet ensemble de documents et il serait vain
d'essayer d'en répartir les crédits par le détail (McKenzie, 1988, pp. 5-12 ; Hamelin,
1983 ; Lessard, 1983, pp. 20-27 ; Verette, 1985, pp. 51-76 ;et Hautecoeur, 1979,
pp. 97-98).
4.1 Historique de l'analphabétisme au Québec
4.1.1 Avant la Conquête de 1760
Vers la fin du régime français en 1760, les enfants des villes sont bien partagés au
point de vue de l'éducation. Les garçons ont trois écoles à Québec et deux à Montréal;
les filles trois pensionnats à Québec et une école à Montréal. Dans les paroisses rurales,
l'instruction est donnée par le curé, le notaire, les fils de famille, les maîtres ambulants,
et plus rarement par les congrégations enseignantes. Au dire du voyageur suédois Peter
Kalm, chaque village de la Nouvelle-France possède, en 1749, son école pour les
garçons et pour les filles, et le pourcentage d'illettrés n'est pas plus élevé qu'ailleurs.
f  '
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Mais, selon un témoignage de l'époque, plus de vingt pour cent des colons de la classe
moyenne ignoraient l'écriture...
4.1.2 Trente ans plus tard, en 1790
^  Les calculs les plus généreux permettent d'inférer qu'en 1789, seulement 4 000
Canadiens français sur 140 000 savaient lire et écrire; plusieurs seigneurs ne pouvaient
p  même pas écrire leur propre nom. Vers 1790, la population protestante du Bas-Canada
compte au moins 17 écoles pour 10 000 habitants; les Canadiens français, pour leur
part, n'en ont qu'une quarantaine pour 160 000, soit:
- 1 école anglaise pour 588 habitants,
- 1 école française pour 4 000 habitants
Deux cents ans plus tard, en 1990, 17% des francophones nés au Canada com
parativement à 9% des anglophones nés au Canada sont des analphabètes fonctionnels.
Cette tendance à un taux d'analphabétisme deux fois plus élevé chez un groupe
minoritaire est confirmée par ime étude de Statistiques Canada de 1989 sur les capacités
de lectine des groupes francophones et anglophones du Nouveau-Brunswick: les
Acadiens affichent un taux d'analphabétisme fonctionnel de 27 % alors que celui des
anglophones de la même province est de 14 % (Rapporté dans le quotidien Le Devoir, 8
juin 1995).
La sur-représentation des francophones dans la population analphabète du
Canada a de multiples causes. La population analphabète se retrouve généralement dans
im environnement et des conditions de vie qui forment im tout culturel, social,
économique et éducatif. Historiquement, les francophones au Canada n'ont jamais eu
collectivement im pouvoir économique, pohtique et culturel équivalent à celui des
anglophones; les inégalités sociales, économiques, politiques et culturelles se
répercutent de façon systématiquement différenciées sur les groupes linguistiques et,
selon l'Institut canadien d'éducation des adultes, le développement des réseaux
scolaires et de l'éducation en général reflète cette trajectoire.
f,
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4.1.3 De 1960 à aujourd'hui
À l'origine, on retrouve au Québec le phénomène de diglossie décrit plus haut,
mais l'évolution de la situation politique a permis au français de s'imposer au comme
langue à part entière, en particulier grâce à la loi 101 (sur le bilinguisme), chère aux
Québécois francophones. Rappelons cependant qu'au début des années soixante-dix, il
était parfois difficile de faire son marché en français à Montréal et qu'il aura fallu une
politique très active de défense du français du gouvernement Lévesque pour que
l'affichage bilingue s'impose et que le français ait vraiment "pignon sur rue".
n faudra attendre les années soixante et la "révolution tranquille" pour que le
Québec essaie de rétablir l'équilibre avec la population anglophone, et entreprenne un
vaste mouvement de re-scolarisation de la population adulte (Hautecoeur, 1987). Ce
mouvement de re-scolarisation supporté par les ententes Canada-Québec en formation
de la main-d'oeuvre, s'opéra dès 1966 quand fut créée au ministère de l'éducation la
Direction Générale de l'Éducation Permanente (DGEP).
À la fin des années sobcante et au début des années soixante-dix, on assiste à une
recrudescence de la fréquentation scolaire des adultes au primaire. Cette formation de
base dispensée par les commissions scolaires à la main-d'oeuvre la moins qualifiée et la
plus chroniquement en chômage, fait réapparaître sur les bancs de l'école une
population qu'on commence à identifier comme "analphabète". Formation de base
devient rapidement synonyme de "français de base", qu'on nomme aussi alphabé
tisation.
Au cours des années soixante-dix, la formation de base supportée par te
gouvernement fédéral décroît pour finalement se retrancher dans quelques centres de
formation préparatoire à l'emploi, où les activités académiques d'alphabétisation
tendent progressivement à disparaître. Ce retrait a favorisé un changement d'orientation
du programme d'alphabétisation au ministère de l'éducation: l'alphabétisation a été
dissociée d'une problématique de main-d'oeuvre pour progressivement s'identifier à
une problématique d'éducation populaire et donner lieu à un programme spécifique en
éducation des adultes.
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4.2 L'analphabétisme en milieux créolophone et portugais
011ivier(1987) postule qu'actuellement, un pourcentage important de migrants
haïtiens ne possède pas un ensemble de compétences minimales jugé essentiel pour
participer activement et à part entière à la société québécoise. Ainsi, pour la seule année
1977 à Montréal, 41,6% des immigrants en provenance d'Haïti comptaient zéro année
de scolarisation, n remarque que, de 1968 à 1977, le pourcentage des sur-scolarisés,
les quinze ans et plus, n'a cessé de décroître, tandis que celui des sous-scolarisés est
demeuré relativement stable, avec des poussées spectaculaires pour les années 1976-
77. Ces éléments ont été largement confirmé par les informations que nous avons nous
même receuillies auprès des intervenants et des responsables des centres haïtiens
d'alphabétisation à Montréal. Nous avons moins d'information concemant les
p  Portugais que nous avons moins cotoyés, si ce n'est pour aller chercher de la
^  ' documentation sur la méthode inspirée de Freire qui est utilisée au CPRPS:
r  « Avant d'enuer dans le vif du sujet, il me paraît important de vous faire une
I  brève description de l'analphabète d'origine portugaise. CeUe-ci vous aidera à
mieux comprendre les raisons qui nous poussent à utiliser la langue
(  maternelle. Jusqu'à présent il n'existe pas de statistiques sur le nombre
'  d'analphabètes d'origine portugaise. Toutefois, d'après la clientèle que
dessert le CPRPS, nous croyons qu'environ un tiers de la communauté
portugaise fait face à cette réalité. Pour la plupart âgés de plus de cinquante
ans, ils sont venus au Québec pour reconstruire leur cellule familiale. Une
'  fois ici, ils se sont retrouvés complètement déracinés et incapables de
communiquer parce que ne possédant aucune notion de la langue du pays.
Prisonniers et handicapés par cette double réalité, ils se sont confinés à eux-
mêmes et leur solitude et dépendance envers leurs enfants n'en est
qu'augmentée. Ils se considèrent comme des citoyens de troisième ordre du
fait de leur analphabétisme, mais également de leur incompréhension du
monde qui les entoure. Aussi, avant de commencer à alphabétiser, il importe
d'être conscient de ces différents faits et de tenter d'y porter remède. »
(CPRPS, 1987)
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TROISIEME CHAPITRE
LA MÉDIATION
1. INTRODUCTION
La "pédagogie de la médiation" s'est révélée particulièrement adaptée à la
ij réinsertion de personnes en difficultés d'apprentissage. Dans la perspective de la
médiation, le formateur prend du recul par rapport aux pratiques pédagogiques
représentées par des modèles bipolaires (apprenant/formateur, apprenant/objet de la
formation, objet de la formation/formateur). Dans cette perspective, le formateur
devient un médiateur qui gère une situation tripolaire: apprenant/objet de la
formation/formatem.
Pour mettre en oeuvre un apprentissage médiatisé, il faut des cadres propices, se
présentant le plus souvent sous forme de séquences d'exercices prédéfinis ou de
méthodes complètes prédigérées (Sorel,1991), parmi lesquelles se retrouvent, pour ne
citer que les plus connues:
-  les Ateliers de Raisonnement Logique (ARL) qui privilégient im travail
sur les structures opératoires piagétiennes;
-  la pédagogie Ramain, qui s'attache à susciter la découverte, par le sujet
lui-même, des facteurs périphériques émotionnels inhibant son
engagement dans la tâche à accomplir;
- Tanagra, qui réalise une problématisation heuristique conciliant
représentation, approche neurophysiologique et psychogénétique du dé
veloppement;
-  le Programme d'Enrichissement Instrumental (PEl) qui propose une
formalisation originale des conditions fonctionnelles de l'activité
opératoire, à partir d'im travail de mise en relation des différents para
mètres de l'acte mental (Feuerstein et ai, 1983).
- Logo, langage de programmation défini au MIT par l'équipe de
Seymour Papert dans les armées 70 et utilisé entre autres dans
l'enseignement des mathématiques (Papert, 1981).
- La théorie de la Gestion Mentale, qui répond par l'affirmative à la
question: «Être intelligent, est-ce une question de méthode?» Effecmer
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un geste mental consiste à faire subir, consciemment et dans un but
précis, un traitement à des représentations mentales (de la Garanderie,
1987, 1990, 1991).
Le quatrième chapitre s'attachera plus particulièrement à comparer les trois
dernières de ces méthodes, en s'efforçant de mettre en évidence leurs bases communes,
la similitude des résultats obtenus en fonction de modalités d'application similaires,
mais aussi de diagnostiquer les raisons et les conditions de leurs échecs. Toutes ces
méthodes d'apprentissage ou de réinsertion ont en effet connu plus ou moins de succès
selon leurs modalités d'application, selon l'esprit dans lequel elles ont été appliquées.
^ ^  Souvent, en essayant de s'imposer comme des panacées universelles, elles ont oublié
j  de rester de simples outils au service d'une idée. Mais il est possible aussi que leurs
bases uniquement fonctionnelles ne soient pas suffisantes dans le cas qui nous occupe,
r  et peut-être alors faudra-t-il chercher ailleurs - dans les pédagogies de la
^  conscientisation, par exemple - la clé de l'autonomie menant à la réinsertion sociale des
f  illettrés. Car le but final de cet essai reste toujours d'essayer de mieux cerner les
'  caractéristiques d'outils de formation et de stratégies pédagogiques qui puissent
s'avérer les mieux adaptés à la population qui nous intéresse.
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Nous procédons dans la suite de ce chapitre à une analyse des concepts
théoriques qui fondent la démarche pédagogique de médiation. Nous étudions ensuite
plus en détail cette démarche dans une optique de réinsertion sociale et d'apprentissage,
indépendamment des niveaux réels de coimaissances et d'éducation des apprenants.
r
•. 2. LES PRINCIPES DE BASE
2.1 Le constructivisme
I  , 2.1.1 Les thèses de Piaget
Comme le rapporte (Bertrand, 1993), parmi les personnes qui ont profondément
marqué les origines des didactiques constructivistes, on retrouve en tête de file Gaston
Bachelard et lean Piaget. Les travaux de ce dernier en épistémologie génétique ont en
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effet influencé profondément la psychologie du développement et, par voie de
conséquence, les recherches en éducation:
Cinquante années d'expériences nous ont appris qu il n existe pas de
connaissances résultant d'un simple enregistrement d'observations, sans
une structuration due aux activités du sujet. Mais il n existe pas non plus
(chez l'homme) de structures cognitives a priori ou innées: seul le
fonctionnement de l'intelligence est héréditaire, et il n engendre des
structures que par une organisation d'actions successives exercées sur des
objets. D en résulte qu'une épistéraologie conforme aux données de la
psychogenèse ne saurait être ni empiriste, ni préformiste, et ne peut
consister qu'en un constructivisme, avec l'élaboration continuelle d opé
rations et de structures nouvelles. (Piaget, 1979, cité par Bertrand, 1993,
p.60)
Les différentes théories éducatives constructivistes issues de l'École de Genève
s'articulent le plus souvent autour de deux axes majeurs des travaux de Piaget:
- les champs d'interactions, dans lesquels le sujet construit sa connaissance
et se développe dans un processus plus global d'autorégulation et
d'adaptation à son environnement;
- les stades du développement de l'enfant.
2.1.2 La culture préalable de l'apprenant
Dès 1934, Gaston Bachelard - cité par (Bertrand, 1993) - s'intéressait déjà à la
construction des connaissances à partir de la culture préalable de 1 apprenant, en
énonçant le paradoxe suivant:
L'ignorance est une forme de connaissances! Le savant ne voit pas que
l'ignorance est un tissu d'erreurs positives, tenaces, solidaires, n ne se
rend pas compte que les ténèbres spirituelles ont une structure et que, dans
ces conditions, toute expérience objective correcte doit toujours déterminer
la correction d'une erreur subjective. Mais on ne détruit pas les erreurs une
à une facilemenL Elles sont coordonnées. L'esprit scientifique ne peut se
constituer qu'en détruisant l'esprit non scientifique. Trop souvent le savant
se confie à une pédagogie fractionnée, alors que l'esprit scientifique devrait
viser à une réforme subjective totale. Tout réel progrès dms la pensée
scientifique nécessite une conversion. (Bachelard, 1940,cité par Bertrand,
1993, p.61)
C'est aussi Bachelard qui, le premier, parle d obstacles épistémologiques à
l'apprentissage et introduit le concept de profil épistémologique selon lequel une
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personne consiruit sa connaissance par l'examen critique de ses connaissances actuelles
et de ses expériences, évoluant ainsi dans sa perception de la réalité;
J'ai toujours été frappé du fait que les professeurs de sciences, plus encore
que les autres si c'est possible, ne comprennent pas qu'on ne comprenne
pas. Es n'ont pas réfléchi au fait que l'élève arrive en classe avec des
connaissances empiriques déjà constituées. D ne s'agit pas d'acquérir une
culture expérimentale mais bien de changer de culture, de renverser les
obstacles amoncelés par la vie quotidienne. (Bachelard, 1938, cité par
Bertrand, 1993, p.62)
2.2 L'éducabilité cognitive
Le courant de l'éducabilité cognitive s'est beaucoup développé en France au point
de devenir un véritable phénomène social, entraînant, depuis le milieu des années 1980,
le développement des méthodes de reraédiation cognitive citées plus haut. Ces
méthodes, issues des théories piagétiennes, se réclament également d'approches
proposées par Bruner et Vygotsky. L'affirmation de l'origine sociale des fonctions
mentales supérieures, l'analyse du rôle décisif des transmissions sociales dans le
développement de l'eue humain, sont autant de thèmes développés par Vygotsky et
Bruner. Ce dernier insiste notamment sur le fait que les acquis culturels nécessaires à
l'adaptation de l'homme ne se découvrent pas totalement, mais se uansmettent en bonne
partie par le contexte social (Bruner, Shulman et Keislar, 1973). D'après Bruner, c'est
l'adulte qui fournit à l'enfant les outils mentaux constituant la "boîte à outils" de sa
culture d'appartenance, laquelle lui perraetua par la suite de développer les relations
sociales variées à partir desquelles se construira son identité spécifique (Bruner, 1983,
1987).
Longtemps limité à l'enseignement spécialisé, le champ d'application des
méthodes de remédiation cognitive s'est bientôt étendu à la formation initiale générale et
à la formation professionnelle d'adultes. Depuis une dizaine d'années, des enseignantes
et des enseignants, des formatrices et des formateurs de plus en plus nombreux voient
dans l'éducabilité cognitive le moyen de rendre l'éducation plus efficace, ce qui
permettrait de sortir de la crise de l'enseignement et de la formation.
D'une manière générale, ces méthodes visent à doter les individus d'outils de
pensée très généraux à partir desquels Us développeront et perfectionneront leur
44
intelligence - processus mentaux, opérations, fonctions intellectuelles. Ces objectifs
peuvent paraître vagues et généraux. Comment pourraient-ils en effet ne pas figurer
dans la définition de toute méthode pédagogique cohérente? Les méthodes de
remédiation cognitive proposent d'apprendre à apprendre et d'apprendre à penser sans
passer pour cela par l'acquisition de connaissances ou de procédures mentales propres
à un domaine donné, et c'est en cela qu'elles se distinguent de la plupart des méthodes
traditionnelles. Selon Vergnaud (1994), les deux méthodes de remédiation cognitive les
plus utihsées en France depuis une dizaine d'années, sont le PEI et les ARL.
2.3 Educabilité cognitive et médiation
Les idées de Vygotsky et Bruner ont été reprises par Maryvonne Sorel et Alain
Moal à l'université René Descartes (Paris V), où leur groupe de recherche travaille à
poser les bases d'une pédagogie de la médiation:
[...] la conceptualisation de la médiation, l'affirmation de l'origine sociale
des fonctions mentales supérieures, l'analyse du rôle décisif des trans
missions sociales dans le développement de l'être humain sont autant de
thèmes développés parVygotsky et Bruner. (Moal, 1992, p. 15)
Selon cette école, la médiation a deux rôles a jouer dans la théorie de l'éducabilité
cognitive: un rôle explicatif et un rôle apphcatif.
2.3.1 Un facteur explicatif
Le postulat de l'éducabilité en temps que caractéristique des primates et des
mammifères supérieurs en général amène automatiquement une interrogation'*:
Quel est le facteur responsable de cette qualité qu'est la modifiabilité
cognitive et affective?
Évidemment, les éléments constitutionnels et structuraux de l'homme font partie
de cette capacité qu'a l'être humain de se modifier constamment. Cette modification ne
se fait pas uniquement en réponse à un écosystème car à cela s'ajoute im acte de
La prudence nous a conduit à éviter de limiter cette qualité à l'unique être humain puisque la plupart
des sociétés de singes ont, sous forme de pratiques collectives apprises, une sorte de "culture"
déterminante de certains apprentissages spécifiques...
45
volonté. Les facteurs structurels et constitutionnels, l'existence du langage et d'une vie
symbolique ne suffisent pas à expliquer la particularité de l'esprit humain. Il faut aussi
prendre en compte la plasticité de son esprit, car l'homme dispose d'une modalité
d'action entre lui et le monde qui est médiatisante.
2.3.2 Un facteur applicatif
Ce facteur consiste à prendre tous les ingrédients de cette interaction responsable
de la modifiabilité pour les utiliser là où cette modifiabihté existe peu ou n'existe pas.
La médiation rajoute donc à l'approche fonctionnelle du développement une dimension
sociale et affective qui se réclame de l'éducabilité cognitive. Une teUe approche a
d'ailleurs des racines profondes. Des recherches relativement récentes en éthologie
humaine à partir d'enregistrements magnétoscopiques se sont intéressées au type
d'interaction qui assure le démarrage de la communication entre une mère et son enfant.
Ces travaux montrent que l'enfant n'interprète pas grand chose au début des
interventions de sa mère. Les interprétations relèvent surtout de l'activité de la mère qui
s'applique à attribuer du sens aux réactions primaires du jeune enfant. C'est ainsi que,
progressivement, celui-ci s'approprie le sens de ses propres réactions, et parvient à
s'engager dans la voie de la communication proprement dite. Alors que, pour un
observateur extérieur, les premières réactions de l'enfant peuvent sembler déjà chargées
de sens, c'est en réahté de l'interaction intelhgente et sensible entre la mère et l'enfant
que naît la signification. La pédagogie de la médiation repose sur une généralisation de
ce principe même. Cette idée de contextualiser l'apprentissage et de le reher à des
aspects sociaux, formalisée par Vygotsky (1985) et Bruner (1983, 1987), était déjà en
quelque sorte apphquée par Freire (1974). L'oeuvre de ce pédagogue reste d'ailleurs
une source essentielle d'inspiration pour de nombreux groupes d'alphabétisation au
Québec, comme par exemple le Centre Haïtien d'Animation et d'Intervention Sociale
(CHAIS);
Le programme d'alphabétisation entre autre, a vu le jour avec la mise sur
pied de l'organisme. La source fondamentale de notre programme d'al
phabétisation est le concept de conscientisation de Paulo Freire. Cette
conscientisation veut amener les apprenants à être autonomes, acteurs et
consommateurs au sein de la société et à être capables de gérer leur vie
personnelle et familiale. (Durandis, 1996, p.6)
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3. UN CONCEPT FEDERATEUR
Alors que, le plus souvent, la relation pédagogique est décrite dans la perspective
bipolaire (apprenant/formateur, apprenant/objet de la formation, formateur/objet de la
formation), la médiation propose une approche qui intègre les trois aspects: apprenant/
formateur/objet de la formation. Dans ime perspective de médiation, le formateur prend
du recul par rapport aux pratiques pédagogiques représentées dans les modèles
bipolaires précités et devient un médiateur qui gère une situation tiipolaire complexe.
C'est parce qu'elle permet le passage d'une perspective bipolaire à une perspective
tripolaire que la médiation apparaît comme un concept fédérateur au niveau de la des
cription de la situation pédagogique (Moal, 1992).
Mais la médiation favorise aussi la mise en relation des aspects cognitifs et des
autres aspects du développement, puisqu'elle amène le formateur à s'interroger sur les
liens qui existent entre le cognitif, le social et l'affectif en même temps qu'elle propose
des éléments d'intégration, permettant ainsi de considérer l'individu dans sa totalité,
pour reprendre l'idée d'Henri Wallon (1968). En ce sens, on pourrait aussi qualifier la
médiation de concept unificateur.
4. DONNER DU SENS AUX STIMULI
Qu'iï s' agisse d'un apprentissage par répétition, selon les représentations, par
exposition ou selon les diverses étapes décrites par Piaget avec leur enchaînement
logique (Piaget, 1947), que cet apprentissage soit rigoureux ou découpé en phases
optimales et en paliers d'acquisition, le sujet apprenant est toujours en situation de
confrontation entre une stimulation de l'environnement et lui-même. De l'exploitation
de cette situation va naître ou non un apprentissage que la personne sera à même de
réutiliser, en dépassant la situation initiale, dans un autre moment de son existence.
Ainsi, une bonne partie de l'apprentissage est due à la relation, à l'interaction entre
l'organisme du sujet apprenant et le monde environnant (Triolet, 1991).
47
Ce n'est pas l'exposition directe qui rend l'apprentissage plus efficace, car la
quantité de stimuli reçus n'annonce pas nécessairement une plus grande capacité à
s'adapter par la suite à des situations nouvelles. C'est pourtant sur cette idée fausse que
sont fondées les pédagogies les plus conservatrices. La formation qui peut s'acquérir à
partir de l'exposition directe ne sera bonne que si la personne a en elle les moyens
d'organiser tout ce qu'elle perçoit, en le confrontant à ce qu'elle sait déjà, c'est-à-dire à
une expérience ou à une connaissance déjà structurée, organisée et chargée de sens pour
celui ou ceUe qui la possède. Sinon, l'abondance ou même la redondance de stimuli
risque, dans la plupart des cas, de rester vide de sens et donc inutilisable.
5. L'EXPERIENCE D'APPRENTISSAGE MÉDIATISÉ (EAM)
C'est Feuerstein, le premier, qui parle d'Expérience d'Apprentissage Médiatisé
(EAM). On peut représenter l'EAM par un schéma reprenant le classique Stimulus-
Organisme-Réponse (SOR) de Piaget, qu'il complète par l'introduction du médiateur
comme filtre de la communication entre Stimulus et Organisme d'une part. Réponse et
Organisme de l'autre (Triolet, 1991). Rappelons que le mot médiation n'est pas utilisé
seulement en pédagogie, mais aussi en droit intemational ou même en musique, n a,
dans tous ces domaines, le sens "d'être entre pour faciïiter un accord". Ce type de
pédagogie considère le formateur comme un médiateur qui s'interpose entre le sujet et
les stimuli que celui-ci reçoit dans le cadre de la formation.
Dans la Figure 1 ci-dessous, mise au point pour notre mémoire de licence
(SidambarompouDé, 1990) à partir d'informations receuiUis chez (Triolet, 1990), les
traits ordinaires représentent l'état brut des échanges qui existent entre deux des
éléments S, O et R, tandis que les lignes brisées représentent les échanges médiatisés.
On voit bien sur le schéma que tous les stimuli ne sont pas médiatisés, certains
continuent d'arriver directement à l'organisme et sont source de réponses spontanées
qui permettent de valider les prérequis de la personne.
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Figure 1
La médiation dans le schéma Stimulus-Organisme-Réponse
M M
4
A A A icj.A^ Ay
Le rôle du médiateur est de faire subir une certaine transformation aux autres
stimuli de manière à ce que le sujet puisse leur donner du sens. Pour cela, selon Meyer
et Lirot (1992):
- il fait une sélection, en choisit certains, en élimine d'autres;
- il les ordonne en une séquence d'avant et d'après;
- il les classe selon une hiérarchie interne;
- il les situe dans les dimensions temporelles et spatiales;
- il provoque des comportements anticipés;
- il attribue une signification à certains.
6. UNE PEDAGOGIE ADAPTÉE AUX ILLETIRÉS
La pédagogie de la médiation, pratiquée à partir des contenus scolaires et profes
sionnels à acquérir, est aujourd'hui appliquée dans de nombreux secteurs:
- personnes de basse qualification, salariés ou demandeurs d'emploi;
- personnes handicapées mentales ou physiques;
- élèves en difficulté d'apprentissage scolaire, etc.
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À travers cette variété de public, se dégage un axe prioritaire, celui de la lutte
contre l'exclusion sociale: «la pédagogie de la médiation peut s'appliquer à tout public,
mais il y a aujourd'hui en France urgence à lutter contre l'exclusion » (Moal, 1992). Si
l'on se réfère aux conclusions du deuxième chapitre sur l'illettrisme à la Réunion ou sur
la situation des immigrés au Québec, on voit tout de suite que le problème de
l'exclusion et de la participation réduite à la vie sociale se pose de manière cruciale. Si
la formation continue des adultes se fixe comme objectif important de "ne laisser
personne sur le bord de la route", il faut d'abord qu'elle s'en donne les moyens, y
compris pédagogiques. Nous partageons l'opinion d'Alain Moal selon laquelle le
traitement des personnes à risque d'exclusion est révélateur du fonctionnement d'une
société dans son ensemble ainsi que de son état de santé, n nous semble clair que la
pédagogie de la médiation peut aider ces personnes à reprendre confiance en leurs
capacités et à surmonter le sentiment d'échec auquel elles ont été confrontées toute leur
vie. La médiation suffit-elle à actualiser les potentialités inexploitées des individus et à
leur donner les moyens de se socialiser ou de se re-socialiser, c'est-à-dire de s'adapter
aux changements de la société dans laquelle ils vivent? Suffit-il d'ailleurs d'aider les
gens à s'adapter aux changements ou serait-il préférable de les aider à devenir eux-
mêmes des facteurs de changement?
7. DONNER DU SENS A L'ACTE D'APPRENDRE
Nous concluons avec Aubé que les aspects cognitifs du rôle du formateur
resteraient dérisoires s'ils n'étaient renforcés par le fait que celui-ci devient d'ime
certaine façon, un modèle pour l'apprenant, donnant ainsi du sens à l'acte d'apprendre:
« Je pense que même l'épistémologie constructiviste, à laquelle plusieurs
d'entre nous ont adhéré, reste encore insuffisante à solutionner l'un des
problèmes fondamentaux de l'éducation: le goût d'apprendre, le moteur
essentiel de l'apprentissage qui, à mon avis, repose largement sur la
signification même de l'expérience d'apprendre. Pour apprendre, il faut
que cela ait du sens [...] et j'ai une petite idée sur la façon dont cette
signification se développe. Dans une conférence intimlée «Qu'est-ce que la
science?», le prix Nobel de physique, Richard Feynman, consacra
l'essentiel de sa communication à partager avec son auditoire divers
moments de son enfance passés avec son père en excursions dans la
nature, à observer les plantes et les oiseaux, et à s'interroger sur la beauté,
l'étrangeté ou la régularité de tel ou tel phénomène. Dans l'opinion de ce
grand scientifique, il est clair que ces expériences ont constitué im ancrage
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décisif pour toute sa carrière ultérieure, héritage qu'il avoue tenter lui-
même de transmettre à son propre enfant Le phénomène n'est d'ailleurs
pas isolé. Des études sur les biographies de plusieurs femmes de science
ont fait ressortir comme le facteur le plus déterminant de leur décision et de
leur réussite professionnelles ce type d'interactions personnelles et
hautement significatives avec le père, un oncle ou un scientifique proche de
la famille. » (Aubé, 1989, p.31)
f
i  , On retrouve d'ailleurs cette idée chez Minsky qui va encore plus loin et voit dans
f-1
le processus d'attachement les fondations même d'im mécanisme d'apprentissage
particulier, parmi les plus puissants:
Quelle est la fonction de cet attachement de l'enfant? L'explication la plus
simple est qu'il est devenu un moyen de maintenir les enfants dans une
sphère nourricière et protectrice. D'après notre théorie, cependant, notre
mécanisme de création de liens humains a pour autre fonction de forcer les
enfants à acquérir de certaines personnes plus âgées des valeurs, des
objectifs et des idéaux. Pourquoi est-ce si important? Parce que même si
un enfant dispose de nombreux moyens d'apprendre les causes et les effets
ordinaires, il ne peut se contruire un système de valeurs cohérent qu'en se
fondant sur un modèle existant déjà. La formation d'une "personnalité
civilisée" doit être tout à fait hors de portée du pouvoir d'invention d'un
individu. Par ailleurs, si une trop grande variété de modèles adultes était
présentée à l'enfant, il lui serait trop difficile de se forger une personnalité
cohérente, car il devrait choisir des fragments de toutes ces personnalités
différentes, ce qui risquerait d'entraîner tant de conflits et
d'incompatibilités que beaucoup d'entre eux s'annuleraient. La tâche de
l'enfant serait simplifiée si le mécanisme d'attachement se concentrait sur
un petit nombre de modèles. " (Minsky, 1988, p. 332)
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QUATRIEME CHAPITRE
PEI, LOGO ET GESTION MENTALE
1. INTRODUCTION
Si Ton récapitule le cheminement suivi jusqu'ici, c'est par le Programme
d'Enrichissement Instrumental (PEI) que nous avons abordé le problème de
l'intervention en alphabétisation, pour vite nous apercevoir, par expérience - rappelons
en effet que nous avons partiqué cette méthode avec des groupes d'apprenants en 1994
et 1995 -, que cette méthode, appliquée de manière mécanique, donne des résultats
relativement médiocres. Ces résultats peuvent cependant être considérablement
améliorés par l'intervention d'un bon médiateur, capable de s'interposer enu-e le sujet et
les stimuli de manière à "faciliter un accord". Mais dans ce cas, on rencontre un autre
obstacle de taille. Tout semble aller très bien tant que le médiateur est là, mais les acquis
semblent s'évaporer mystérieusement lorsqu'il s'éloigne. Or, à quoi sert de former des
individus en difficulté d'insertion sociale ou professionnelle si, une fois la formation
achevée, ils demeurent incapables de transférer leurs apprentissages à la résolution des
problèmes de leur quotidien, à l'extérieur du contexte de la formation. Alors, faut-il
rejeter en bloc le PEI ou bien est-ce que le problème est ailleurs?
C'est afin de mieux diagnostiquer les raisons de cette absence de transfert, que
nous proposons ici de situer le PEI par rapport à deux autres techniques - Logo et la
Gestion Mentale - relevant elles aussi des pédagogies constructivistes et de
l'éducabilité cognitive (Bertrand, 1993). C'est en effet en comparant les principes de
base de plusieurs de ces méthodes que l'on pourra faire un inventaire complet des
procédés d'intervention en éducabUité cognitive et des façons de faire de ces méthodes.
Plutôt que de se contenter de disséquer le seul PEI, qui même amélioré resterait
probablement insatisfaisant, mieux vaut prendre du recul et faire un tour d'horizon de
quelques techniques significatives relevant du même courant de pensée afin d'en
inventorier les affirmations. C'est aussi en comparant les contextes, modalités et
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résultats de leur utilisation que l'on sera mieux à même de comprendre pourquoi les
résultats de l'application de ces approches pédagogiques, pourtant très généreuses et
prometteuses, sont loin d'être toujours aussi spectaculaires qu'on pourrait s'y attendre.
Qu'il s'agisse du PEI avec des populations créolophones illettrées, de Logo dans
[  ' un contexte scolaire d'enseignement des mathématiques ou de gestion mentale pour
^  remédier à l'échec scolaire, y-a-t-il vraiment modification des structures cognitives, et
r  si c'est le cas, y-a-t-il par la suite transfert des habiletés acquises à d'autres domaines?
Y-a-t-il acquisition d'ime réelle autonomie favorisant l'intégration de l'apprenant dans
la société? Quand est-ce que ça marche, et pourquoi?
2. LE PROGRAMME D'ENRICHISSEMENT INSTRUMENTAL
Le Programme d'Enrichissement Instrumental (PEI) propose une forma
lisation originale des conditions fonctionnelles de l'activité opératoire, à
partir d'un travail de mise en relation des différents paramètres de l'acte
mental. Construit à l'origine pour aider des immigrants à intégrer les
normes des sociétés d'accueil, le PEI considère que cette intégration passe
par la modification des capacités des sujets. La méthode pose comme
dépassable l'état du sujet au plan de l'organisation et du fonctionnement du
système cognitif (Feuerstein étal, 1983, p. 252).
2.1 Le contexte historique
Le PEI a été mis au point par Reuven Feuerstein pour faire face à des problèmes
d'intégration de populations de la diaspora juive dans l'état d'Israël. C'est au départ
avec des rescapés de l'holocauste, et ensuite avec des immigrants juifs séfarades
originaires du Maghreb et de l'Afrique de l'Est, que Feuerstein a travaillé. Ses travaux
l'ont ensuite conduit à une recherche plus générale sur les problèmes d'handicap de
formes diverses, au sein du Hadassah-Wizo-Canada Research Institute à Jérusalem.
2.2 Les principes de base du PEI
Le PEI repose sur une approche fonctionnelle du développement cognitif et sur le
principe de l'éducabilité cognitive, mis en oeuvre dans le cadre d'un apprentissage
médiatisé. Les exercices proposés dans la méthode fournissent au sujet un cadre
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conceptuel dans lequel il peut développer des stratégies de résolution de problèmes.
L'apprentissage est axé non pas sur le contenu mais sur les stratégies de pensée .
2.2.1 L'approche fonctionnelle du développement cognitif
C'est une appréhension globale du fonctionnement du sujet qui le situe dans son
système d'interaction avec le monde. En liaison avec les aspects structuraux et
opératoires du fonctionnement de l'individu, l'approche PEI aborde les processus
motivatioimels, les attitudes, les procédés et les règles de fonctioimement.
2.2.2 Le principe de l'éducabilité cognitive
Le PEI se réclame de l'éducabUité cognitive s'inscrivant dans la perspective
constructiviste selon laquelle le sujet construit son intelligence dans le cadre de ses
interactions avec son environnement et tout au long de son développement
L'éducabilité cognitive pose pour principe que les dysfonctionnements cognitifs sont
réversibles. La principale condition pour qu'il y ait réajustement d'un fonctionnement
insatisfaisant est qu'il y ait au départ démarche du sujet et que cette démarche soit prise
en charge par un milieu suffisamment propice et aidant Cette démarche, c'est le goût
même d'apprendre réactivé en principe chez le sujet par l'interaction avec le formateur
chargé d'appliquer la méthode.
2.2.3 La conception médiatisée des apprentissages
L'épistémologie constructiviste ne suffit pas à doimer le goût d'apprendre, qui
repose largement sur la signification même de l'acte d'apprendre (Aubé ,1989). Si l'on
interroge soi-même sa mémoire afm d'y retracer le ou les événements qui ont entraîné le
développement d'un goût ou d'un intérêt spécifique, c'est le plus souvent le contexte
d'une relation particulièrement riche et significative avec une personne qui est évoqué.
Le PEI propose des exercices dans lesquels l'apprentissage intègre l'intervention d'un
médiateur, formateur (médiation de tutelle) ou pair (médiation par les pairs), dont le
rôle est:
a) d'organiser la relation "sujet-objet de la formation";
b) de défmir un cadre, donner des repères, donner du sens;
c) d'accroître l'autonomie du sujet.
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Le médiateur aide le sujet à développer une attitude positive qui consiste à
considérer ses résultats, même défecmeux, comme un point de départ valable, qu'il est
possible d'améliorer. L'aspect négatif des dysfonctionnements n'est pas attribué à
l'ensemble des résultats, mais est plutôt relégué à un petit nombre d'erreurs bien
localisées, qu'il s'agit alors de repérer et de réparer. Une telle attitude, qui n'oblige pas
à tout recommencer à chaque difficulté rencontrée et ne dévalorise pas systémati
quement celui qui essaie d'apprendre, apparaît comme absolument indispensable au
développement de l'apprentissage et de la pensée, surtout dans le cas de sujets en
difficultés (Aubé, 1989).
2.3 L'expérience du PEI à la Réunion
Depuis 1985 environ, l'Association Réunionnaise de Cours pour Adultes
(ARCA) - association à but non lucratif régie par la loi de 1901 et reconnue d'utilité
publique - a tenté d'implanter le PEI à la Réunion en formation d'adultes. Dans ce but,
trois intervenants ont été formés par le groupe de recherches Sorel-Moal à l'université
Paris V afin d'essayer de généraliser l'application de la méthode à la Réunion, à un
public de très bas niveau. Parmi ces trois formateurs, deux au moins sont devenus très
réfractaires à la méthode, et si l'on se réfère à une autre expérience en miïieu scolaire,
en particuher en apprentissage de la lecmre au cours préparatoire, l'opinion des
conseillers d'orientation que nous avons pris le temps de rencontrer, converge vers une
appréciation plutôt négative. D'après eux, au moins un enseignant sur deux formé au
PEI est devenu hostile à la méthode et pense que c'est "un mauvais outil". Pourquoi ce
décalage entre, d'une part, les principes et les objectifs de la méthode et, d'autre part,
des résultats aussi décevants?
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2.4 Évaluation de la méthode
Le demi-échec du PEI à la Réunion peut être attribué à plusieurs facteurs: certains
sont propres à la façon dont il y a été appliqué, alors que d'autres sont plus généraux et
semblent communs aux diverses méthodes de remédiation cognitive.
2.4.1 Objectifs annoncés
L'objectif principal du PEI (Feuerstein et al, 1983, pp. 257-260) est
l'augmentation de la modifïabilité cognitive, auquel Feuerstein associe six objectifs
secondaires (OS):
1. Corriger les fonctions cognitives déficientes.
2. Acquérir les connaissances minimales nécessaires à la maîtrise des
exercices proposés.
3. Développer l'habitude d'utiliser ce qui a été acquis.
4. Développer une attitude réfléchie.
5. Développer une motivation intrinsèque aux tâches.
6. Développer la confiance en soi et donner au sujet une image positive de
lui-même.
Un examen des résultats - non publiés à ce jour - de l'expérience PEI à la
Réunion à laquelle nous avons participé de manière active, montre qu'en réalité peu de
ces objectifs secondaires sont atteints, particulièrement le troisième, relié directement à
la question du transfert et le cinquième, qui traite de motivation et d'autonomie. Notre
hypothèse est que si ces objectifs n'ont pas été atteints, c'est en particulier parce que la
méthode ne tient pas compte du vécu antérieur du sujet et de sa réalité^
2.4.2 Une "méthode à vendre, clés en mains"?
Le PEI, fort du succès qu'il a connu en Israël dès ses origines, est devenu une
"marque de commerce" et soumis de ce fait, particulièrement à la Réunion, aux aléas
économiques et aux contraintes du marché. C'est certainement l'un des facteurs qui a
contribué à démotiver les formateurs de l'ARCA. Une politique de réintégration des
couches les plus défavorisées de la population ne doit peut-être pas être confiée à des
^ La relation entre vécu et motivation sera développée en profondeur au quatrième chapitre, qui alxxde
la pédagogie de la conscientisation et la philosophie de Freire (Freire, 1974).
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entreprises privées soumises à des contraintes financières sévères, car ce type de
politique conduit souvent à des désillusions, tant sur les populations à former que sur
les méthodes auxquelles s'identifient ces entreprises. Il est permis de se demander dans
quelle mesure on peut être à la fois médiateur et vendeur! Un vendeur a en général un
clientèle cible, c'est-à-dire des attentes sur le niveau que devraient avoir les sujets, ce
qui nous semble en contradiction flagrante avec l'esprit de la méthode, surtout
connaissant le niveau très bas des populations à former à la Réunion. Pour une
évaluation des facteurs d'échecs communs aux méthodes d'éducabilité cognitive, on
peut se référer à 'Vergnaud (1994).
2.4.3 Effets du PEI sur l'efficience cognitive
Le PEI tend à avoir un effet positif sur la performance dans les épreuves de
raisonnement inductif-déductif sur un matériel non significatif (c'est-à-dire non rehé à
l'expérience subjective de l'apprenant, à son vécu ou à ses problèmes propres), dans
les épreuves numériques et dans les épreuves spatiales (Feuerstein, 1983). C'est bien là
ce que nous avons pu nous-même observer dans nos activités de formation d'adultes à
la Réunion. D'autre part, le PEI ne semble pas avoir d'effet sur les épreuves verbales,
ce qui pose de gros problèmes lors d'une action d'alphabétisation où l'on vise avant
tout 1 intégration sociale et professionnelle pour lesquelles la communication verbale
s'avère essentielle!
Les travaux de Feuerstein lui-même (Feuerstein, 1979; Feuerstein et al, 1983),
mais aussi ceux de Blagg (1991) ou encore de Loarer (1995), montrent que l'effet du
PEI sur la motivation et la personnalité est assez décevant, et qu'il ne s'en dégage pas
û&pattern cohérent. Quant à son effet sur les acquisitions scolaires et professionnelles,
ces mêmes auteurs démontrent qu'il est à peu près inexistant: le PEI ne facilite pas les
apprentissages scolaires et professionnels. À l'issue de ces évaluations dont les
résultats sont remarquablement convergents, 'Vergnaud (1994) suggère deux possi
bilités: améliorer le PEI pour le rendre plus efficient, ou remettre en cause de façon plus
fondamentale les postulats sur lesquels il s'appuie.
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2.4.4 Améliorer le PEI pour le rendre plus efficient?
Cette première solution conduirait à augmenter la durée des exercices, à perfectionner le
travail médiationnel et à formaliser l'aide au transfert. H semble bien qu'il y ait peu à
attendre d'une simple augmentation de la durée du programme, car il n'y a pas de
rapport évident entre l'importance des effets et la durée du programme. Par contre, il est
vraisemblable que des progrès peuvent être réalisés en améliorant la médiation: on a
observé que l'effet du PEI sur l'estime de soi des élèves est plus marqué lorsque les
maîtres appliquent correctement les principes de la médiation (Blagg, 1991). Mais il ne
faut pas surestimer les possibilités d'améliorer ainsi la méthode: non seulement les
différences entre bons médiateurs et moins bons médiateurs sont faibles^, mais elles ne
sont pas générales et ne se manifestent pas pour d'autres variables que l'estime de soi,
ce qui d'ailleurs n'est pas compatible avec la théorie sous-jacente au PEI. Enfin, il est
possible qu'une plus grande formalisation de l'aide au transfert améliore l'efficacité du
PEI. n faut cependant noter que même lorsque le transfert se fait dans de bonnes
conditions, l'effet du PEI sur les acquisitions scolaires et professionnelles reste faible.
n y a certainement davantage à attendre de la seconde voie. Certains des postulats
qui sous-tendent le PEI vont en effet à l'inverse de l'évolution des idées en psychologie
cognitive au cours des vingt dernières années, n en va ainsi de l'idée fort questionnée
selon laquelle les sujets peuvent acquérir de façon significative et durable des procé
dures ou des structures générales indépendantes des contenus. Notre hypothèse est que
la méthode devrait davantage prendre en compte le vécu du sujet et inclure des contenus
substantiels, rehés à la réalité du sujet, et donc construits de manière dynamique avec
lui.
3. LOGO, DES AILES POUR L'ESPRIT?
Logo, langage de programmation défini au MIT par l'équipe de Seymour Papert
dans les années 1970, proposait d'offrir "des ailes pour l'espnt". De manière plus
spécifique, plusieurs tentatives de l'implanter dans les écoles et de l'utiliser directement
® L'opinion exprimée à ce sujet par le directeur de l'ARCA est que l'on peut former à la médiation,
mais qu'on ne forme pas des médiateurs.
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dans les programmes de mathématiques ont connu des succès très variés, selon les
endroits, les professeurs et l'infrastructure mise en jeu (Abelson, 1982; Abelson et
diSessa, 1981; Bourbion, 1984; Goldenberg et Feurzeig, 1987; Kieren, 1984; Papert,
1981; Weidenfeld, Bruillard et Pérolat, 1985).
3.1 Principes de base
3.1.1 La représentation procédurale des connaissances
Le langage Logo est apparu à la fin des années soixante, au moment où prenait
corps un ensemble de réflexions sur la représentation des connaissances. Les modèles
de représentation proposés pour tenter de capter le caractère dynamique de celle-ci
envisageaient les connaissances comme des procédures qui, dans notre tête, constitue
raient de véritables séquences d'actions à exécuter. On parla alors de représentation
procédurale et il s'ensuivit, dans la communauté informatique aussi bien qu'en psycho
logie cognitive, tout un débat sur les mérites et les limites de ce modèle.
3.1.2 Le concept de procédure
Ce concept, très voisin de celui de fonction, constitue l'une des notions de base
du langage Logo. L'environnement de programmation Logo met à la disposition de
l'apprenant im automate, "la tortue", dont il est possible de spécifier ou de modifier le
"comportement", à la condition toutefois de formuler les commandes appropriées dans
un certain langage. Il est alors possible de faire suivre différents trajets à la tortue, et de
lui faire tracer par exemple diverses figures géométriques, n faut cependant pour cela
lui "enseignef', sous forme de procédure, toutes les actions à effectuer. Une procédure
est un programme - c'est-à-dire une séquence d'instructions pourvue d'un nom - qui
permet de l'invoquer de façon modulaire et autonome. Un nom de procédure devient
l'équivalent d'un mot nouveau ajouté au vocabulaire formel du langage.
Ainsi POLY, qui est illustrée à la Figure 2, est une procédure permettant de tracer
un polygone. Or une telle procédure constitue tout à la fois: une défmition "dynamique"
et "opérationnelle" du concept de polygone, puisqu'elle permet de construire
progressivement, selon les variables qui lui sont attribuées, toute forme de polygone
régulier; une défmition "formelle", puisqu'elle est énoncée précisément dans un langage
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formel; et une définition "structurée", puisqu'elle s'insère de façon "systémique" dans
un ensemble fonctionnel appelé "géométrie de la tortue".
Figure 2: POLY, exemple de procédure LOGO,
et quelques-unes des réalisations graphiques obtenues par sa mise en oeuvre
POUR POLY FOIS :LONG :ANG
REPETE FOIS [AVANCE :LONG DROITE :ANG]
HN
POLY 4 10 90 POLY 5 10 72
POLY 3 10 120
Cette idée de procédure semble correspondre à la façon dont certaines
connaissances sont représentées dans notre tête, et c'est donc délibérément que les
concepteurs de Logo ont cherché à capter dans sa structure même cette façon de
concevoir les processus de pensée (Aubé, 1989). Ainsi, lorsqu'ils sont confrontés à la
tâche de définir un concept géométrique qu'ils n'ont pas l'habitude de décrire - celui de
polygone ou celui de spirale - la plupart des gens vont généralement tracer d'abord du
doigt la forme correspondante avant de pouvoir la décrire de façon plus formelle,
comme si la définition du concept était contenue dans la "procédure" servant à le
produire, et qu'il fallait d'abord exécuter ceUe-ci pas-à-pas pour en décrire ensuite
chaque instruction. D'une façon analogue, lorsqu'ils doivent écrire un mot dont
l'orthographe est problématique - comme "dilemme" ou "pomiculteur" - la plupart des
gens vont généralement explorer d'abord sur papier différentes versions du même mot,
comme si l'information requise n'était pas nécessairement "logée en mémoire" avec la
représentation du mot correspondant, mais plutôt associée à l'action même d'écrire ou
de se relire. Une foule de concepts apparaissent ainsi beaucoup plus facilement
compréhensibles et manipulables, s'ils sont représentés sous la forme d'une séquence
d'actions.
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3.1.3 Une idée construcdviste des mathématiques
Dans son ouvrage Jaillissement de l'esprit, Seymour Papert (1981) définit la
philosophie de Logo à partir de quelques idées force. Selon lui, le travail mathématique
ne consiste pas à reproduire de manière mécanique un cheminement logique menant
d'une vérité à une autre, mais plutôt à redécouvrir et à reconstruire, en se les
appropriant, les notions mathématiques de base. À travers Logo, Papert transforme les
mathématiques en une science expérimentale, dans laquelle l'élève avance parfois à
l'aveuglette, en procédant à une construction dont il ne peut dire a priori qu'elle est
totalement vraie ou totalement fausse, et qu'il doit alors valider dans une interaction
étroite et significative avec l'environnement L'idée de Papert est ainsi de donner aux
enfants le sentiment qu'ils font de la recherche, et de les amener à considérer la
découverte de la géométrie comme quelque chose qui n'est pas totalement étranger à
leur propre expérience. Papert pense qu'ainsi, la géométrie y gagnera en signification,
et que les actes des élèves prendront plus de sens à leurs propres yeux.
Pour Papert, la plupart des gens retirent de la classe de mathématiques une
impression de cloisonnement rigide, qui leur donne une "image balkanisée" des
connaissances humaines, sorte d'assemblage disparate de territoires variés, séparés les
uns des autres par des fossés infranchissables. Car Papert considère que la pédagogie le
plus souvent appliquée dans les classes de mathématiques ne donne aux élèves aucune
chance d'en entrevoir le sens profond et la raison d'être. Les mathématiques sont pour
beaucoup d'élèves dissociées de l'acte d'apprendre, car pour apprendre il faudrait
commencer par trouver un sens à ce que l'on apprend.
3.1.4 Une conception piagéûenne de l'apprentissage
Avant même sa scolarisation, l'enfant bâtit déjà des théories naïves et qualitatives
du monde physique et social qui l'entoure. Par la suite, en grandissant, il se rapproche
de plus en plus des points de vue adultes, selon un processus "d'apprentissage
piagétien" (Papert, 1981) dont les écoles devraient s'inspirer, car il est non seulement
efficace (tous les enfants le réussissent), mais en plus gratuit (il ne comporte ni
enseignant à rémunérer, ni programme à suivre). Ce processus d'apprentissage est
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naturel, les enfants s'y livrent apparemment sans y penser, et il ne semble nécessiter ni
récompense, ni sanction extrinsèques. Papert pense que, par la simple utilisation de
l'ordinateur et de la programmation en Logo, les enfants pourraient retrouver cette
facilité d'apprentissage.
3.1.5 L'éducabiUté cognitive
Ce serait une affirmation beaucoup trop radicale et stéréotypée que de dire qu'une
proportion importante de la population adulte cesse très tôt de chercher à apprendre.
Un'^ personne, même adulte, ne cesse jamais vraiment d'apprendre. Mais, ses
apprentissages portent généralement sur des domaines éloignés de ce qui est "normé"
par l'école: on apprend constamment sur les rôles sociaux, on apprend sur notre
positionnement dans un groupe, on apprend sur nos propres capacités et limites à
intervenir dans différents contextes; on apprend constamment sur notre propre langue,
et souvent sur une langue seconde, au moins partiellement; on fait également des
apprentissages au plan spatial, quand on change de miheu ou que celui-ci est modifié.
On peut cependant affirmer sans trop de risques d'erreurs que beaucoup d'adultes ne se
lancent que rarement dans un apprentissage volontaire, faute de s'y sentir attirés ou de
s'en croire capable. Beaucoup de gens, bien qu'ils n'aient pas entièrement renoncé à
apprendre, restent ainsi gravement handicapés par la certitude de leur incapacité. Ils se
définissent le plus souvent, non pas tellement par rapport à leurs capacités mais plutôt
par rapport à leurs déficiences;
«Les langues vivantes, pour moi, c'est impossible.»
«Je n'ai pas le don des langues.»
«Je n'ai pas de mémoire.»
«Je n'ai pas la bosse des maths.»
«Le ski, pour moi, c'est zéro: je suis incapable de me coordonner.»
Sauf sous la pression d'événements exceptionnels, il est rare qu'un individu
adulte révise seul l'image qu'il a de sa propre intelligence et de ses limites pour s'ouvrir
à de nouvelles perspectives sur ce qu'il est capable d'apprendre. Les enfants
grandissent dans une culture pénétrée de l'idée qu'il y a des gens intelligents et d'autres
pas, que chaque individu se défmit comme un assemblage d'aptitudes: «D y a les
matheux et les autres». En mathématique particulièrement, tout est fait pour que les
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enfants en cours d'apprentissage attribuent leur première difficulté ou leur première
expérience malheureuse à une incapacité de leur part.
3.1.6 Introspection ou ordinateur miroir de la pensée
Savoir analyser et reconstituer les cheminements de sa propre pensée, c'est se
donner les moyens de les améhorer. Ce que l'ordinateur et l'activité de programmation
ajoutent à l'introspection, c'est un véritable miroir interactif des processus de pensée, et
l'occasion pour l'utilisateur de voir explicitées ses propres stratégies de résolution de
problèmes. C'est à partir de cette représentation manipulable que l'utilisateur pourra
travailler à façonner et à remodeler lui-même sa propre pensée (Aubé, 1989).
L'ordinateur - en combinaison avec le langage de programmation qui requiert une
expression précise des actions à "faire effectuer" - offre ainsi un effet de miroir et la
possibilité d'une manipulation très concrète de processus qui sans lui, resteraient
totalement abstraits. À travers les moyens qu'il offre à l'utilisateur pour représenter des
données ou pour repérer ses erreurs. Logo véhicule un modèle concret et efficace de
résolution de problèmes.
3.2 Les limites de la tortue Logo
Depuis quelques années cependant, le champ de recherche en didactique des
mathématiques s'est considérablement élargi, se dissociant rapidement du courant Logo
à la mode dans les années soixante-dix. Nous reprenons ici plusieurs des arguments
opposés par divers didacticiens des mathématiques, notamment (Hillel, 1988) et
(Kieren, 1984) à "l'approche micro-monde", développée par Papert autour de la tortue
Logo. Bien que fortement influencée par le constmctivisme piagétien, cette conception
de l'intervention pédagogique néglige en effet trop souvent l'importance du rôle de
l'enseignant et de l'organisation de situations d'apprentissage.
Papert définit un "micro-monde" comme un environnement simplifié qui "réifie" -
c'est-à-dire qui matérialise et rend manipulables - les concepts significatifs dans un
domaine donné de connaissances. Un micro-monde permet à l'apprenant de
nombreuses investigations et expérimentations à l'intérieur du domaine représenté.
L'apprenant y évolue de lui-même et construit des connaissances du seul fait de la
richesse de son interaction avec le modèle qui matérialise ce domaine de savoirs.
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3.2.1 Micro-monde Logo et apprentissage de la notion d'angle
Dans les années soixante-dix, on avait tendance, par exemple, à penser que la
notion d'angle, difficile à conceptualiser par les élèves, prendrait chez eux plus
facilement de sens grâce à l'aspect opératoire qui lui est conféré dans le micro-monde de
la tortue Logo. Celui-ci, en effet, incorpore le concept d'angle en le rendant explicite et
opérationnel: le changement de cap de la tortue Logo, lorsqu'elle obéit à une commande
DR ou GA - tourne à droite ou à gauche - réifie la notion d'angle.
Or différentes recherches font ressortir la limite des apprentissages réalisés sur la
notion d'angle lors de la seule réalisation de tâches géométriques avec la tortue Logo.
Plusieurs didacticiens des mathématiques mettent sérieusement en doute cette approche
de l'apprentissage. (Hillel et Kieran, 1988) constatent que, lors de la conception d'une
séquence de commandes Logo destinées à reproduire sur l'écran de l'ordinateur des
dessins géométriques donnés sur papier, les élèves évaluent la mesure des angles à
reproduire non pas par une analyse géométrique de la figure - dans un triangle
équilatéral, tous les angles doivent mesurer 60° - mais par une simple estimation "à
l'oeil". Les élèves affectent ainsi à l'angle de rotation de la tortue une valeur le plus
souvent égale à 45°, 90° ou 180°, qu'ils rectifient ensuite par des tâtonnements
successifs, en faisant tourner la tortue de tout petits angles de 4° ou 5° jusqu'à obtenir
l'effet désiré à l'écran. C'est donc dire que, dans ce cas, l'apprentissage des propriétés
mathématiques intrinsèques de la figure a été à peu près inexistant''.
3.2.1 La question du transfert des habiletés acquises
Une étude expérimentale de la relation entre l'utilisation de Logo et
l'apprentissage de la géométrie menée par un groupe de chercheurs québécois (Dupont,
Forgues, Michaud et Trudel, 1987) constate que la performance en géométrie des
^ On peut cepen^j^relativiser un peu:si l'enfant a encore autant besoin de tâtonnements, c'est
que la notion abstraite d'angle n'a pas achevé sa construction définitive. Par ailleurs, il faudrait
aussi évaluer les relations entre l'aspect purement métrique: à quoi correspondent les valeurs de
45 ou 60 degrés, et quel est ensuite le rapport avec les propriétés intrinsèques des figures (somme
des angles intérieurs ou extérieurs).
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élèves ayant étudié Logo n'est supérieure à celle des autres élèves que dans les cas où
les enseignants ont fait un effort spécifique pour favoriser le transfert des habiletés
cognitives ainsi acquises. Ces chercheurs concluent que les transferts cognitifs ne sont
pas automatiques et que, le plus souvent, les apprentissages scolaires sont spécifiques à
une matière ou à un domaine d'émde, allant ainsi à l'encontre des allégations de Papert
à ce sujet. L'expérience que ces auteurs décrivent permet de constater que le simple fait
de connaître Logo ne semble pas assurer que l'élève apprendra plus efficacement les
mêmes concepts lorsqu'ils seront présentés dans le contexte d'un cours de géométrie.
Dès les débuts de l'expérience Logo, ce langage de programmation a été présenté
comme un environnement destiné à aider les enfants à développer des habiletés de
résolution de problèmes et à penser plus clairement et de manière structurée. Papert
soutenait même que la seule pratique de la programmation en Logo développerait
automatiquement de telles habiletés. Malheureusement, la plupart des recherches
menées par la suite pour vérifier cette hypothèse tendent à réfuter cette théorie. Swan
(1989) souligne que seules des interventions exphcites et médiatisées semblent
pouvoir, à travers l'activité de programmation, favoriser effectivement le tr.^isfert de
ces habiletés de résolution de problèmes à un contexte plus large que l'activité de
programmation elle-même. Swan s'attarde en particulier au développement de quatre
stratégies fondamentales^:
a) la stratégie consistant à diviser un problème en sous-problèmes;
b) le raisonnement inductif-déductif;
c) l'apprentissage par essais et erreurs;
d) l'apprentissage par analogie.
n est pourtant vrai que la stratégie de diviser un problème en sous-problèmes est
explicitement implantée dans la structure même de Logo à travers l'idée d'une hiérarchie
de procédures et de sous-procédures. Mais, selon Swan, il ne semble pas qu'elle puisse
réellement se généraliser sans une intervention médiatisée. De même, si l'idée d'erreur
est considérablement dédramatisée par l'expérience de la mise au point de programmes
en programmation, il ne semble pas que cela suffise à en faire une stratégie générale
automatiquement apphquée en dehors d'un contexte de programmation.
^ Remarquons au passage que le développement de ces quatre stratégies de résolution de problèmes fait
aussi partie de manière explicite des objectifs du PEI.
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Ceci peut sembler suiprenant mais on retrouve le même scepticisme chez Pea
(1987) dont l'expérience Logo au Bank Street Collège de New-York est pourtant
considérée comme très significative. Ce chercheur constate lui aussi que les habiletés de
résolution de problèmes mentionnées ci-dessus et acquises dans l'activité de
programmation ne sont généralement pas transférés à d'autres types d'activités. Les
résultats étonnamment négatifs de son expérience l'ont même amené à développer par la
suite une théorie socioculmreUe du transfert des connaissances en rapport avec
l'utilisation de l'informatique en éducation. Encore une fois on retrouve à travers ces
travaux l'expression de la nécessité du médiateur et de son rôle central dans tout
apprentissage, aussi sophistiquée que soit la méthode. Mais on ne répond toujours pas
clairement à la question des retombées possibles de la formation en termes de transfert
des acquis et d'une plus grande autonomie du développement cognitif.
4. LA GESnON MENTALE
La thèse de la Gestion Mentale répond par l'affirmative à la question: «Être intelligent,
est-ce une question de méthode?». Comprendre, découvrir, inventer sont ainsi conçus
comme les fruits de gestes mentaux qu'il faut aborder "du dedans" si l'on veut les
"décrire", et ne pas se contenter de les supposer et de les interpréter. Effectuer un geste
mental consiste à faire subir, consciemment et dans un but précis, un traitement à des
représentations mentales (de la Garanderie, 1987, 1990,1991).
4.1 Origine et références théoriques
Professeur de philosophie dans les sections d'enseignement supérieur, Antoine
de la Garanderie a l'idée originale d'interroger de très bons élèves sur le secret de leur
réussite. Il veut comprendre comment ces élèves opèrent pour mémoriser, réfléchir,
imaginer et être attentifs. H organise des tables rondes sur les méthodes de travail des
élèves qui réussissent bien scolairement et il s'instruit de leurs démarches mental^^s.
Dès 1966, de la Garanderie anime des ateliers méthodologiques pour élèves en
difficulté et des séminaires pour enseignants dans lesquels il utilise ses émdes des
"gestes de la réussite" (Taurisson, 1992): le sujet performant qui réussit un appren
tissage dispose pour cela des structures mentales adéquates à la réponse à fournir et il
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sait les activer à bon escient; il sait employer les gestes mentaux adaptés à la tâche
exigée.
Lorsqu'on relit ses travaux, on découvre chez de la Garanderie la même
conviction fondatrice passionnée que chez Feuerstein: quel que soit son état actuel, le
développement cognitif d'un sujet est toujours envisageable. Sa conviction forte que
chacun peut réussir à condition de découvrir les ressources mentales garantes du succès
de la tâche à accomplir, le conduira à pratiquer le dialogue pédagogique avec une
grande variété de sujets de tous les niveaux d'enseignement, des plus performants aux
plus démunis, avec la volonté non pas de proposer une méthode pédagogique mais
d'élaborer une démarche visant à identifier la source mentale de toute performance
motrice ou intellectuelle à l'aide de l'interrogation fondamentale: «comment le sujet
procède-t-il dans sa tête pour...?»
4.2 Les méthodes d'investigation de la gestion mentale
4.2.1 L'introspection
C'est au psychologue Alfred Binet que de la Garanderie emprunte la métho
dologie de l'introspection ainsi que la notion de "geste mental". Pour lui, l'intros
pection est un moyen d'investigation irremplaçable qui permet aux individus de prendre
conscience, d'une part, de leur mode de fonctionnement mental et en particulier de leurs
évocations, et d'autre part, de passer d'une habitude acquise par hasard à des choix
plus efficaces:
« Nous avons choisi d'inventorier dans la ligne de Binet, des psychologues
de Wurzburg, de Burloud, les processus mentaux eux-mêmes. Tout ce qui se
passe dans la conscience doit être répertorié, analysé. [...] D s'agit d'atteindre
"les processus mentaux". Une méthode le permet: c'est l'introspection. » (A.
de la Garanderie, 1991, p.32)
On retrouve dans les méthodes de la gestion mentale, cette idée force déjà
présente en Logo: savoir analyser et reconstituer les cheminements de sa propre
pensée, c'est se donner les moyens de les améliorer. Logo proposait de le faire à
travers l'interaction avec un ordinateur explicitant les stratégies de résolution de
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problèmes de l'utilisateur, la gestion mentale propose un travail d'introspection
médiatisée.
4.2.2 Le dialogue pédagogique
De la Garanderie vise la prise de conscience par l'apprenant des ses modes de
fonctionnement et la recherche de procédures efficaces pour mieux apprendre et mieux
comprendre, et développer ainsi ses capacités de réflexion et d'imagination. L'objectif
du dialogue pédagogique est le changement orienté vers une meilleure réussite. Cette
idée, qui nous paraît essentielle, est également exploitée de manière encore plus
explicite et structurée dans les étapes de construction d'une pédagogie de la conscien-
tisation basée sur les travaux de Paulo Freire et développée au cinquième chapitre.
Construire un "dialogue pédagogique" selon l'approche de Paulo Freire, consiste à;
a) utiliser l'instrument introspectif,
b) exercer une fonction d'interprétation, c'est-à-dire une identification des
structures de projet de sens en les référant au degré de complexité
d'utilisation des évocations mentales;
c) proposer un choix de conseils pour une nouvelle mise en oeuvre
mentale.
Cet exercice exige une solide formation à l'entretien de face à face (attitudes et
techniques de reformulation) défmi par le psychologue Cari Rogers, ainsi qu'aux
concepts fondamentaux de la gestion mentale.
4.3 Gestion mentale et éducabiiité cognitive
4.3.1 Structures de projet de sens et habitudes évocatives mentales
Selon de la Garanderie (1987), l'activité mentale est constituée par des
"structures de projets de sens" caractérisées par une direction, une intensité et un sens.
Ces structures constituent le concept fondateur de la vie mentale du sujet apprenant.
EUes prennent la forme mentale "d'objets de sens" ou "d'habitudes évocatives
mentales", selon deux contenus nettement caractérisés: les contenus ou évoqués visuels
s'ordonnant dans un champ spatial; les contenus ou évoqués auditifs s'ordonnant dans
le champ temporel.
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4.3.2 Modifiabilité des structures de projet de sens
Toujours d'après de la Garanderie (1987), la gestion mentale vise à permettre à
un sujet d'avoir conscience du projet qui donne un sens implicite à l'activité
d'apprentissage qu'il effectue et:
a) l'aider à en équilibrer l'intensité;
b) lui donner une direction stable;
c) l'affecter d'un sens positif, garant d'efficacité;
d) lui donner ainsi les moyens d'une "rééducation mentale".
De plus, sachant que cette structure de projet s'incarne dans une habitude
évocative mentale préférentielle et qu'une habitude peut se modifier, le dialogue pé
dagogique doit garantir au sujet en échec un entraînement mental car il a souvent un
usage inefficace ou défaillant de ses évocations: instabilité; effacement partiel de l'image
visuelle; discontinuité temporelle ou logique de l'évoqué auditif.
Les situations d'apprentissage mettent le sujet apprenant en situation de percevoir
des supports variés à dominante visuelle ou verbale. La structure de son projet de sens
conditionne son acte de perception et on entrevoit alors l'immense intérêt de lui rendre
exphcite cette réalité: c'est ainsi que l'apprenant découvre que son échec n'est pas une
fatalité, et qu'il investit les conditions externes et internes de l'apprentissage avec l'aide
de l'adulte qui conduit le dialogue pédagogique. C'est également ainsi qu'il retrouve
confiance en lui. Bien souvent, c'est lui-même qui opère alors des recoupements,
établit des parallèles avec des activités et des supports d'apprentissage homologues ou
différents. L'élargissement du champ mental est en bonne voie et se fait aussi dans des
situations extra-scolaires. On retrouvera cet aspect de conscientisation dans les théories
de Freire qui insiste davantage sur la dimension sociale qu'on ne le fait en Gestion
Mentale.
4,4 Gestion mentale et PEI
Comme nous l'avons souligné plus haut, on retrouve dans cette démarche, la
même confiance dans les capacités de développement cognitif de l'homme que dans la
méthode de Feuerstein. Cependant, la Gestion Mentale se présente comme la source en
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amont de toute méthode qui s'efforce d'outiller ou de ré-outiller au plan cognitif un
sujet en difficulté ou en échec d'apprentissage. La relation entre Gestion Mentale et PEI
peut être établie à deux niveaux au moins: le profil pédagogique personnel du
formateur, et l'évocation.
4.4.1 Le profil pédagogique personnel du formateur
Le formateur proposant un apprentissage dans une situation doimée utilise des
supports. Les pages PEI sont des instruments visant un outillage ou ré-outillage
cognitif précis. Les imphcations de ce constats sont multiples et interrogent aussi bien
le praticien de la Gestion Mentale que celui du PEI. Le formateur qui conduit la séance
d'apprentissage a un profil pédagogique personnel qui influe sur sa façon de présenter
et de favoriser l'utilisation des supports. Pour donner du sens,
a) le formateur auditif fait confiance au discours verbal explicatif, au risque de
formulations souvent excessives et préjudiciables au sujet visuel - le
support visuel n'est souvent pour lui qu'une simple illustration;
b) le formateur visuel utihse le support visuel comme déterminant pour le sens
à construire: "c'est évident puisque cela se voit", et considère que traduire
ce support visuel en un commentaire verbal rigoureux et exhaustif est
secondaire pour ne pas dire superflu. Son illustration verbale risque d'être
elhptique et de mettre le sujet auditif en difficulté.
Cette analyse est issue tant de notre lecture des écrits de la gestion mentale (de la
Garanderie, 1991) que de notre pratique personnelle du PEI. Bien que cela ne soit
précisé explicitement nulle part chez Feuerstein, il ressort de ce qui précède que la
conduite d'ime leçon PEI devrait inévitablement comporter le profil du formateur
comme donnée importante, de même que la façon visuelle ou auditive dont sont
présentés les instruments, même si l'importance de ces aspects visuels et verbaux
n'apparaît nuUe part dans la théorie.
4.4.2 L'évocation
Le praticien de la Gestion Mentale sait qu'il doit impérativement ménager un
temps d'évocation silencieuse au cours duquel les sujets pourront coder mentalement
les données de l'apprentissage en fabriquant les évocations de leur choix avec l'aide du
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formateur. Celles-ci sont élaborées à partir de suggestions diverses portant sur les
pratiques du codage mental, mais doivent être formulées avant la période d'évocation,
pendant laquelle un silence absolu est requis.
On voit donc que la consigne "une minute, on réfléchit", présente mais nuUe part
expliquée dans le PEI, trouve ici une justification claire avec un contenu mental précis
et une méthodologie d'activité mentale adéquate, selon les différents projets des sujets,
qu'elle soit proposée avant ou après l'utilisation de l'instrumenL
4.5 Gestion mentale et médiation
Le terme de médiation n'est pas utilisé à proprement parler par de la Garanderie
mais il nous semble tout à fait adéquat pour décrire la démarche du dialogue
pédagogique. Nous dirons avec Michot (1992) que la Gestion Mentale peut être
considérée comme une pédagogie de la médiation mentale. La "médiation" sous-jacente
à la Gestion Mentale est en général celle d'un adulte - enseignant, parent ou formateur -
pratiquant le dialogue pédagogique, c'est-à-dire la mise en oeuvre rigoureuse et
méthodique de l'introspection.
Cet acte de médiation par le dialogue pédagogique est fondamentale dans la
démarche de la gestion mentale. C'est le rôle de l'adulte médiateur d'aider le sujet en
situation de tâche mentale à expliciter les strucmres mentales que nécessite son
accomplissement. Mais c'est aussi le médiateur qui veillera à ce que le sujet puisse
donner du sens à son projet, l'enrichir en le modifiant et, par là, se remettre en simation
de réussite, donc de remotivation.
;De la Garanderie (1991) démontre que c'est par la médiation que l'on peut aider
un sujet à découvrir et à employer les structures mentales adéquates en vue d'une
réponse à fournir et à utiliser les gestes mentaux adaptés à une tâche donnée. H est
question d'un sujet en difficulté grave ou en échec pour lequel de la Garanderie avance
que la gestion mentale l'aidera quels que soient son âge et son histoire d'apprenant
Nous verrons au chapitre suivant qu'il est possible d'aller encore plus loin dans ce sens
en adoptant l'approche de Paulo Freire, qui tient compte de l'histoire de l'adulte dans
son intégralité et non pas seulement de son histoire d'apprenant.
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5. LA DIMENSION SOCIALE DE L'APPRENTISSAGE
En comparant les trois méthodes précédentes, on réalise que, le plus souvent,
elles fonctionnent surtout grâce à un bon intervenant ayant un cadre mental et
expérienciel beaucoup plus large, lui permettant de les utiliser d'une façon beaucoup
plus fine que d'autres pourraient le faire. S'il en est ainsi, c'est sans doute qu'un des
rôles de l'intervenant, et non le moindre, est de donner du sens à l'expérience
d'apprentissage et cette caractéristique constitue l'une des fonctions essentielles et
incontournables de la relation pédagogique :
«  ... on apprend en construisant sa propre identité et en fonction de ceUe-
ci. Or, ce qui est le plus déterminant dans l'élaboration de notre identité, ce
sont les personnes que nous côtoyons, et, plus précisément, celles avec
lesquelles nous établissons des relations. Ce sont ces relations qtii nous
servent de modèles, qui constituent le matériau fondamental à même lequel
nous nous construisons. C'est en nous façonnant à partir d'elles que nous
décidons ce que nous allons chercher à apprendre, c'est dans la
signification profondément existentielle de ces relations intimes et
personnelles que nous puisons la signification de ce que nous faisons et
apprenons par la suite, bref de ce que nous serons! (Aubé, 1989, p.32)
CINQUIEME CHAPITRE
UNE PÉDAGOGIE DE LA CONSCIENTISATION
1. INTRODUCTION
Ce chapitre s'attache plus particulièrement à l'étude d'une pédagogie de la
conscientisation dont Paulo Freire, un des initiateurs les plus connus, a défini les
fondements, entre l'éducation coopérative, très pédagogique dans ses descriptions, et la
pédagogie critique, plus sociale mais moins pédagogique (Bertrand, 1993). Les
pédagogies de la conscientisation regroupent l'ensemble des pratiques éducatives visant
à sensibiliser les apprenants à leur rôle d'agent social. La pédagogie de Freire, utilisée
dans les années cinquante pour les campagnes d'alphabétisation, reste très actuelle. Elle
est à la base de la méthode d'alphabétisation des immigrants portugais utilisée encore
aujourd'hui par le Centre Portugais de Référence et Promotion Sociale (CPRPS) de
Montréal, devenu maintenant le Centre d'Actions Socio-Communautaires (CASC), et
qui définit son action en ces termes:
Au CPRPS, l'alphabétisation est au centre de toute l'éducation populaire et
son objectif principal est l'intégration de l'apprenant dans la société, lui
fournissant à cet effet les moyens de sentir et de vivre son apprentissage de
façon consciente et critique. (CPRPS, 1987)
La similitude de cette problématique avec celle qui nous occupe à la Réunion est
frappante, et nous avons été agréablement surprise de constater qu'il existait une
convergence réelle entre notre réflexion personnelle et la démarche de nombreux
formateurs dans différents centres communautaires de Montréal. Le cheminement vers
ce type de pédagogie se retrouve fréquemment et à des degrés divers dans les méthodes
d'intervention que nous avons eu l'occasion d'observer pour notre recherche. C'est le
cas en particulier des groupes créolophones d'origine haïtienne (Durandis, 1996) et des
groupes d'immigrants portugais (CPRPS, 1987) . Ceci constimerait déjà, si c'était
nécessaire, une justification suffisante a posteriori de notre étude des fondements des
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pédagogies de la conscientisation et des théories de Freire, sous-jacentes à la plup rt de
ces travaux.
Rappelons aussi ici que dès le début de la recherche nous avons formulé une
hypothèse basée sur une série conséquente d'expériences professionnelles, hypothèse
selon laquelle le social et le cognitif s'avèrent insuffisants à engager des illettrés dans
une démarche d'alphabétisation sans une composante motivationnelle. C'est en
construisant une justification théorique de cette hypothèse que nous avons du nous
imprégner des écrits de P. Freire relatifs à la pédagogie des opprimés et c'est à travers
les progrès de cette reflexion théorique que nous avons abordépar la suite la question de
l'adaptation des outils de formation à une population créolophone et illettrée.
2. PAULO FREIRE: POLITIQUE D'ALPHABÉTISATION OU
ALPHABÉTISATION POLITIQUE?
Né au Brésil, à Recife en I92I, Freire commence sa carrière comme professeur
de portugais au secondaire dans le nord-est du Brésil. Très tôt, il prend conscience de
l'impact des différences sociales sur l'apprentissage de la langue et s'attaque au
problème de l'analphabétisme chez les adultes. Praticien de l'éducation avant tout,
Freire élabore à partir de ses quelques quinze années d'expérience d'enseignant, une
pédagogie de la conscientisation mettant en avant une conception critique de la culture.
Cette méthode de formation pour parents et enseignants, fondée sur le dialogue, la
critique et la formation du jugement, se propose d'amener les personnes à réfléchir sur
leur condition sociale et culturelle (CPRPS, 1987 ; Bertrand, 1993).
La méthode pédagogique définie à l'origine par Freire est décrite sous le titre Une
approche didactique en alphabétisation, dans un document du centre communautaire
portugais de Montréal (CPRPS, 1987). Nous avons cependant constaté que les
éléments constimtifs étaient en fait empruntés à l'ouvrage sur les politiques en
alphabétisation de J.-P. Hautecoeur (Hautecoeur, 1987). Ce dernier constitue ime
référence incontournable pour les groupes québécois d'alphabétisation, plus encore
dans ce contexte-ci que les ouvrages originaux de Freire lui-même (Freire, 1974,
1978), perçus par les formateurs comme plus politiques que pédagogiques, et donc
sans doute moins directement utilisables pour la formation. Nous reprenons ici une à
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une les dimensions essentiellement pédagogiques de la méthode, en les explicitant, à la
manière de Hautecoeur, tout en précisant que cette structure de présentation a aussi été
proposée par (Bertrand, 1993). Précisons qui plus est que Hautecoeur, devenu depuis
responsable d'un projet de recherche de l'UNESCO sur l'alphabétisation, avait mis au
point cette grille d'analyse en 1987 à l'intention spécifique des centres d'
alphabétisation de Montréal dont le CPRPS qui a été le premier à l'utihser.
2.1 Le dialogue
La première caractéristique de la pédagogie de Freire est l'utilisation du dialogue,
entendu comme relation non hiérarchique entre les gens; «Celui qui dialogue s'adresse
à quelqu'un pour échanger avec lui quelque chose. Le dialogue est un challenge à la
domination» (Freire, 1974, chap. 3, pp. 75-118).
En éducation, l'éducateur s'engage à construire la connaissance avec l'apprenant
dans un dialogue permanent et il ne peut la transférer à partir d'tme position dominante.
Le rôle de l'éducateur n'est donc pas d'imposer sa propre vision des choses et du
monde, mais de dialoguer avec les apprenants et de découvrir la leur, qui se manifeste
dans leurs propres comportements, en reflétant leur situation réelle. Ce n'est que par la
connaissance de cette situation que le processus éducationnel cessera d'être un acte de
remplissage où l'éducateur transmet les connaissances aux élèves qui les reçoivent, les
emmagasinent et les mémorisent mécaniquement pour les répéter plus tard.
Freire quahfie ces "méthodes de remplissage" de "conception bancaire de
l'éducation", à l'opposé desquelles il situe l'alphabétisation fonctionnelle, créatrice et
productrice de savoir. À cette fin, il importe de foumir à l'apprenant une atmosphère
dans laquelle il pourra créer, recréer, chercher, questionner, ce qu'il ne fera que si
l'éducateur lui présente du matériel connu et des connaissances qui correspondent à sa
réalité: «Le savoir est très souvent vu comme un don que ceux qui croient tout savoir
font à ceux qu'ils jugent être des ignorants.» (Freire, 1974, chap. 2, pp. 57-74)
L'éducateur qui pense de cette façon et qui projette l'ignorance sur les élèves
maintient des positions immuables. Il sera toujours celui qui possède le savoir et les
élèves resteront ceux qui ne savent pas. L'inflexibilité de ces attimdes va à rencontre de
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la vision de la connaissance comme un processus constructif. Plus les apprenants
cherchent à emmagasiner les connaissances transmises, moins ils développent leur
esprit critique, empêchant leur intégration dans la société en tant qu'agent de
transformation.
C'est pour cette raison qu'il amve que les alphabétiseurs parlent sans être
compris, leur langage n'étant pas adapté au niveau de leurs interlocuteurs et leur
discours devenant alors aliéné et aliénant. Afin que la communication s'établisse, il est
nécessaire que le formateur comprenne les conditions structurales dans lesquelles la
pensée et le langage des apprenants prennent dialectiquement forme. À cet effet, un
programme éducatif doit être exclusivement basé sur leur vécu et sur leurs besoins.
Une étape importante dans cette quête de la communication est le moment où
débute le dialogue éducatif en tant que pratique de la liberté'. C'est le moment où on
commence à utiliser "l'univers thématique" des apprenants, ou encore celui où l'on
trouve les "thèmes générateurs". Cette quête implique donc une méthode qui n'aiUe pas
à 1 encontre du dialogue éducatif libérateur, qui devra être dialogique, conscientisant, et
permettra la reconnaissance des thèmes générateurs, ainsi que la prise de conscience
des individus sur ces thèmes. L'objet de cette quête doit donc être l'étude du mode de
pensée et du langage des apprenants en relation avec la réalité et les différents niveaux
de perception de cette réalité. C'est la vision du monde des apprenants qui doit mener à
la découverte des thèmes générateurs.
2.2 L'ancrage dans la réalité
La deuxième caractéristique des pédagogies de la conscientisation est leur ancrage
dans la réalité. L'éducation "dialogique" part du vécu des apprenants quel que soit leur
niveau de connaissances. Cette pédagogie "située" dans le concret, dans le sens
commun et dans la vie quotidienne des apprenants est très actuelle, à un moment où
l'on parle beaucoup en psychologie, en éducation et même en intelligence artificielle,
d apprentissage contextuaUsé, appelé aussi situated leaming, contextual leaming ou
tmbodied knowledge dans la littérature anglaise. Le programme d'alphabétisation doit
Il faut peut-être voir là une de ces notes de "romantisme {xiliticjue" si fréquentes dans les années post-
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être organisé à partir de situations concrètes et existentielles, n doit refléter les
aspirations profondes des alphabétisés auxquels il doit faire voir, par l'intermédiaire de
certaines contradictions existentielles, leur sifliation d'analphabète comme un problème
demandant leur réaction intellectueUe et physique. Rien ne doit leur être fourni qui ne
corresponde à leur désirs, à leurs questions, à leurs espérances et à leur doutes'°. Les
connaissances apportées augmenteront parfois leurs doutes, cependant cette phase
franchie, les alphabétisés passeront de l'état passif où ils se trouvaient au début, à un
état actif, intervenant dans leur processus d'apprentissage.
2.3 La création de sa propre culture
La troisième caractéristique est la notion "d'alphabétisation sociale": alphabétiser
signifie conscientiser les gens à leur culture et à la nécessité que chacun participe à la
construction coUective et démocratique de la culture et de l'histoire. S'alphabétiser
signifie acquérir un langage qui ait du sens pour soi, il ne s'agit donc pas de répéter des
phrases qui n ont pas de sens dans la réalité sociale et culturelle de la personne, mais au
contraire d'utiliser les "mots générateurs", ces mots qui, décomposés en leurs éléments
syllabiques, permettent par la juxtaposition de leurs éléments, la création de nouveaux
mots. Freire définit la "codification" comme une opération consistant, pour
1 enseignant, à trouver et à représenter des situations caractéristiques du vécu des
apprenants qui déclencheront chez eux un débat significatif et engendreront ce dialogue.
2.4 La formation à l'esprit critique
Selon Paulo Freire, l'alphabétisation comme acte social global ne peut séparer la
lettre ou le texte de son contexte socio-historique. C'est le déchiffrement critique et
politique du contexte qui donne du sens au texte. Les mots décomposés en syllabe sont
d'abord extraits de thèmes idéologiques issus de la vie quotidienne familière du sujet ou
du groupe. L acte d apprentissage, situé dans le champ idéologique, doit permettre de
déchiffrer les rapports sociaux et de participer activement à leur transformation.
L alphabétisation n est donc pas un acte passif consistant à enregistrer les normes
10 Cette consigne de Freire semble trop radicale et limitative: l'ancrage doit partir d'eux, et de leur
condiuon, bien sur, mais l'apport extérieur, culturel, social et coUectif reste déterminant, sinon cela
revienclmt à faire reconstruire la culture, la langue et leurs acquis à chaque nouvelle génération
d mdividus, ce qui constituerait un gros contrat pour les groupes d'alphabétisation.
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linguistiques et à faire son entrée rituelle dans une langue dont les lois sont extérieures,
étrangères au sujet parlant. S'alphabétiser constitue au contraire un processus de
conscientisation sociale et culturelle à travers lequel l'apprenant prend conscience de
manière critique des problèmes de la société dans laquelle il vit.
2.5 La formation à l'intervention sociale
La dernière caractéristique est la formation à l'intervention sociale. Éduquer veut dire
donner une direction à l'apprenant C'est pourquoi Freire s'élève contre les pédagogies
du laisser-faire qui parlent seulement de liberté de la personne. Pour lui, la liberté est
fondamentalement sociale et ne satirait se Hmiter à la conscience individuelle.
3. CONSTRUCTION DE LA MÉTHODE
3.1 Sondage de l'univers thématique et des vocables
Ce sondage est réahsé durant les rencontres informelles avec les personnes
devant être alphabétisées. Les alphabétiseurs entrent en contact direct avec les
alphabétisants afin de tenter de capter leur vie, le vocabulaire du groupe, les thèmes
dominants dans leur conversation, leurs problèmes quotidiens, les structures
phraséologiques, etc. Sont pris en compte les mots à contenu existentiel et émotionnel,
comme les expressions dialectales du groupe qui sont très souvent reliées à leur
expérience et tout particulièrement à leur expérience professioimeUe.
Cette étape est très enrichissante pour l'éducateur, car c'est là que se créent des
relations, mais elle l'est également par la richesse du langage populaire. L'éducateur
doit cependant être conscient que les entrevues et les premiers contacts peuvent aussi
bien révéler de l'anxiété, de la frustration, de la méfiance, que de l'espoir et de
l'enthousiasme. Les mots générateurs doivent sortir de ces sondages et non pas d'une
sélection technique élaborée par les alphabétiseurs dans leur local de travail. Ces mots
seront notés ou enregistrés selon les possibilités des formateurs et la réaction des
alphabétisés. 11 est en effet possible par exemple que la présence d'un magnétophone
devienne un facteur d'inhibition pour les participants.
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3.2 Choix des mots générateurs
La sélection des mots devra être faite à partir des critères suivants:
1. La richesse syllabique;
2. La difficulté phonétique: les mots choisis devront correspondre aux
difficultés phonologiques de la langue utilisée, et être placés en ordre
croissant de difficulté;
3. Le contenu pragmatique du mot, englobant la réalité sociale, culturelle
et politique, etc.
Le mot générateur idéal est celui qui contient:
1. Un taux très élevé de caractères syntaxiques alliant ainsi richesse et
degré de difficulté phonétique, possibilité de manipuler les ensembles
de signes, syllabes, etc.;
2. Un taux très élevé de caractères sémantiques facilitant au maximum la
possibilité de liaison entre le mot et la réalité qu'il désigne;
3. le plus haut niveau possible de conscientisation contenue dans le mot ou
dans un ensemble de réactions socioculturelles produites par le mot chez
une personne ou un groupe qui l'utilise.
Dans cette perspective, on situe les mots générateurs d'après leur degré de
difficulté phonétique. Un mot générateur peut englober une situation au complet ou
bien se référer uniquement à l'un de ses éléments. L'utilisation et l'analyse des mots
générateurs permet une acquisition de vocabulaire ainsi qu'une discussion et une
conscientisation sur la réalité suggérée par chaque mot.
3.3 Création d'une situation existentielle de groupe
Ces situations typiques de l'approche de Freire, doivent servir de stimuli et de
provocation: c'est de ces situations que naîtra le dialogue. D s'agit en fait de situations
problèmes codifiées dont les éléments seront décodés par le groupe avec l'aide de
l'éducateur, ce décodage faisant partie de la prise de conscience par le groupe de sa
propre situation. C'est ainsi que la discussion découlant de cette situation amènera le
groupe à s'alphabétiser en toute conscience. Ces situations purement locales au groupe
pourront ensuite être ouvertes sur des perspectives d'analyse d'éléments d'un caractère
plus général, comme par exemple des politiques nationales.
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3.4 Élaboration de fiches indicatrices
Les fiches indicatrices ont pour but d'aider l'éducateur lors des échanges
préliminaires avec les membres du groupe. Leur utilisation est laissée à l'initiative du
formateur, en fonction des réactions du groupe. Elle ne devra pas devenir systématique.
3.5 Décomposition des familles phonétiques
Cette étape consiste à élaborer des fiches comportant la décomposition des familles
phonétiques correspondant aux mots générateurs. C'est une étape importante dans la
construction de la méthode. La plus grande difficulté de cette phase est l'élaboration des
lignes directrices et non pas l'apprentissage technique de la méthode. En effet, il est plus
difficile de réaliser une véritable éducation qu'une domestication^f
3.6 Vers un modèle d'aphabétisation-conscientisation
Une fois le matériel finalisé sous forme de diapositives, de transparents, de fiches,
d'affiches, etc. et ime fois l'éducateur préparé pour les discussions sur les situations déjà
élaborées, le véritable travail d'alphabétisation peut alors commencer. Pour chaque mot
générateur, il est nécessaire de préparer le matériel suivant:
a) trois à quatre diapositives montrant l'image suggérée par le mot;
il s'agit là de la visualisation de l'objet représenté par le mot;
b) une représentation du mot sans l'image;
c) une représentation du mot divisé en syllabes;
d) une représentation des familles phonétiques.
Appliqué de façon consciente et critique, sans faire appel seulement à la mémo
risation, ces outils permettront à l'alphabétisé de créer son propre système de représen
tations graphiques.
Dans la méthode originale, (Freire, 74) précise ici que le dialogue doit être une relation non
hiérarchique entre "MOF' et "TOI", c'est à dke entre deux être conscients. Chaque fois que le 'TGF'
devient objet, le dialogue est perturbé et l'éducation devient déformée. Dans cet effort cfe
communication, il est important de rester vigilant afin d'éviter les erreurs qui conduiraient à F anti
dialogue.
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4. ETAPES D'UN ACTE D'ALPHABETISATION
Pour expliquer la mise en oeuvre de la pédagogie originale de Freire à partir d'un
acte réel d'alphabétisation, nous partons ici d'un exemple de mot générateur emprunté au
CPRPS, que nous présentons ci-dessous. Il nous a été suggéré par le responsable de
formation du CPRPS et nous avons essayé de l'étayer par quelques considérations
théoriques.
4.1 Utilisation du mot générateur/ado
L'exemple choisi utilise comme premier "mot générateur" le mot fado, très riche au
plan socioculturel:
fado, n.m. Chant populaire et traditionnel du Portugal.
Avant d'ouvrir le débat à partir de ce mot, il importe de représenter graphiquement
ce mot générateur dans son contexte familier. À cette fin, le coordinateiu- collabore avec le
groupe pom analyser une situation reliée au contexte socioculturel de ce mot, à définir
avec le groupe. Il peut s'agir par exemple d'une diapositive représentant des chanteurs de
fado. Une fois cette "décodification" accomplie, l'éducateur propose au groupe ime
visualisation du mot générateur (et non pas sa mémorisation). À l'image précédente est
associée le mot écrit.
(^uand finalement le mot est visualisé, l'éducateur présente alors aux apprenants, au
moyen d'une autre diapositive, le mot seul dissocié de l'objet correspondant Aussitôt
après, il présente le même mot décomposé en syllabes "fa" et "do", afin que soient
visualisées les deux parties constituant le mot en entier et que soient reconnues les
familles phonétiques (on parle aussi de familles syllabiques). La première syUabe "fa"
sert d'amorce à un dialogue dans lequel l'éducateur amène le groupe à découvrir toute la
famOle syllabique obtenue par la combinaison de la consonne initiale avec d'autres
voyelles. Le groupe découvre ainsi avec son aide les syllabes: fa, fe, fi, fo, fu.
Par la suite le groupe découvrira par lui-même à partir de la visualisation du "do", la
deuxième famille syllabique: da, de, di, do, du. À ce point, lorsque ces familles
rf":
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syllabiques au complet seront projetées sur une diapositive ou un transparent, seules les
syllabes "fa" et "do" du mot générateur trouveront un écho chez les apprenants. Mais, en
reconnaissant le "fa" de fado, le groupe est amené à comparer cette syllabe avec d'autres,
et découvre ainsi que même si les syllabes débutent avec la même consonne, elles ne se
terminent pas de la même manière et ne peuvent donc pas avoir le même son et être
appelées "fa".
Le procédé est le même pour le "do" et sa famille. L'analphabète découvre ainsi peu
à peu le mécanisme de création des mots qu'il s'approprie vraiment car il le fait de façon
critique et non mémorisée. Dès à présent, son système de signaux graphiques commence
à prendre forme. Après la reconnaissance de chaque famille phonétique, l'éducateur
enchaîne sur des exercices de lecture destinés à aider à la fixation des nouvelles syllabes
apprises.
4.2 Fiche de découverte de deux familles phonétiques
n s'agit maintenant d'un exemple de 'Tiche de découverte" comportant la
représentation simultanée des deux familles phonétiques à partir du mot générateur fado:
fa fe fi fo fu
da de di do du
Par la suite, le groupe dans son ensemble lit la fiche horizontalement et verti
calement, découvrant ainsi à partir de toutes les combinaisons possibles, d'autres mots
tels fada, dodu, etc. Certains iront même jusqu'à tenter de former de nouvelles
combinaisons en juxtaposant la voyelle de l'une des syllabes à une autre voyelle puis à
une consonne, de manière à former d'autres mots. Par exemple, en ajoutant à "fi" le "a"
de "fa" puis la syllabe "do", on forme fîado.
L'éducateur procède alors avec le groupe à une synthèse orale après laquelle le
groupe passe à des exercices écrits prenant pour base ces exemples. Si tous les exercices
ont bien été préparés et assimilés, il est même possible de commencer l'écrit dès la
première leçon. L'éducateur pourra demander comme travail à la maison aux alphabétisés
de trouver le plus grand nombre possible de mots formés de la combinaison de phonèmes
communs, n est important de sensibiliser les apprenants à la découverte des mécanismes
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régissant les combinaisons phonémiques. Celle-ci permet aux participants de commencer
à écrire en s'aidant de la fiche des mots comportant des phonèmes plus complexes qui ne
leur ont pas encore été présentés, comme "tia" ou "nha". Ayant assimilé ce mécanisme,
l'analphabète arrive à s'exprimer graphiquement comme il parle et à écrire des mots
nouveaux à partir de phonèmes non encore appris. On peut dire pour résumer que la
méthode de Freire permet d'introduire dans un premier temps dans la conscience des gens
quelques symboles graphiques associés à des mots du langage parlé, puis, dans un
deuxième temps, de les amener, par le défi, à exercer leur esprit critique.
SIXIEME CHAPITRE
L'ALPHABÉTISATION SUR LE TERRAIN
Nous avons pris soin de préciser au début de cet essai que notre démarche ne
prétend pas présenter une exprimentation dont il s'agirait de tirer des conclusions mais
consiste plutôt en une actualisation et une mise en forme de notre expérience
professionnelle de quinze années de terrain. Nous avons cependant tenu à confronter
notre hypothèse de recherche à la réalité des conditions dans les centres
d'alphabétisation montréalais. Encore une fois, soulignons que cette prise de contact
avec le terrain montréalais ne prétend pas au qualificatif d'expérimentation mais plutôt à
celui de démarche exploratoire permettant de corroborer des intuitions et de poser les
bases d'une future expérimentation qui se ferait cette fois à la Réunion dans le cadre
d'une autre recherche.
1. INTRODUCTION
Cette étape consiste d'abord à caractériser l'approche et le modèle que nous
pensons les plus pertinents. Dans les chapitres précédents, un modèle théorique a été
identifié à partir d'une étude de la littérature, dont il ressort l'hypothèse de travail
suivante:
les techniques les plus efficaces sont celles qui allient le social et le
motivationnel au cognitif, en contextualisant l'apprentissage et en faisant
un outil efficace d'adaptation aux problèmes quotidiens.
Quand on examine de façon critique dans la littérature les différentes méthodes
donnant des résultats satisfaisants, la règle qui ressort est que les intervenants ont
toujours utilisé une approche contextualisée faisant le lien entre le contenu appris et son
utilité dans la vie quotidienne. Nous pensons que, dans ces cas là, ce qui a permis aux
apprenants de donner du sens à l'acte d'apprendre, c'est le sentiment qu'ils ont eu
d'avoir acquis des outils d'adaptation à leur milieu quotidien.
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1.1 Vers un modèle pédagogique adapté à la population illettrée
Dans une direction "verticale", notre modèle retourne aux sources des méthodes
utilisées dans les interventions en alphabétisation et puise pour cela dans les concepts de
"médiation", de "constructivisme" et "d'éducabilité cognitive" qui apparaissent en
filigrane des études sur le PEI d'où nous étions partie. La médiation a particulièrement
retenu notre attention car elle s'est révélée bien adaptée à la réinsertion de personnes en
difficultés d'apprentissage, même si nous restons consciente de ses limites, que nous
cherchons ici à dépasser: il ne suffit pas d'aider les gens à s'adapter aux changements,
d serait préférable de les aider à devenir eux-mêmes des facteurs de changement.
Dans une direction "horizontale", notre modèle cherche à inclure la "boîte à
outils" la plus complète possible des procédés d'intervention en éducabilité cognitive et
des "savoir-faire significatifs" de ces méthodes. Pour cela, nous avons élargi la
perspective du PEI aux "recettes et trucs" d'autres méthodes relevant de l'éducabilité
cognitive, car plutôt que de nous contenter de disséquer le seul PEI qui, même
amélioré, serait encore sans doute insatisfaisant, il nous a semblé préférable de procéder
à un tour d'horizon de ce courant afm d'en inventorier les façons de faire.
Malheureusement, après avoir comparé contextes, modalités et résultats de l'utilisation
de ces méthodes, nous nous interrogeons encore sur la modification effective des
structures cognitives et sur le transfert ultérieur des habiletés acquises à d'autres
domaines extérieurs au contexte de la formation.
Les recherches récentes en didactique apportent une hypothèse que nous avons
faite nôtre: les bases uniquement instrumentales de l'apprentissage ne sont pas
suffisantes, n faut chercher ailleurs. C'est dans la "pédagogie de la conscientisation"
que notre modèle trouve les moyens de générer une autonomie menant à la réinsertion
sociale des illettrés. Actuellement très en vogue aux États-Unis, l'apprentissage "en
situation" - situated ou contextual leaming - insiste sur deux dimensions essentielles
dans l'apprentissage: la culture et l'histoire des apprenants. On y trouve la dimension
sociale sur laquelle Freire fondait déjà sa théorie et qui manquait jusqu'ici aux autres
méthodes envisagées pour notre modèle. Donner du sens à l'acte d'apprendre n'y
apparaît plus seulement comme un problème individuel de l'apprenant, personne isolée.
85
mais peut être envisagé dans la perspective systémique de l'individu en voie d'insertion
dans la société qui l'entoure et de ses interactions avec celle-ci, ce qui conduit
naturellement à un modèle d'intervention, très proche de celui Freire, construit de
manière dynamique à partir du vécu et de la réalité sociale des apprenants.
2. METHODOLOGIE
C'est ici à l'expérience d'autres intervenants - des formateurs en alphabétisation
de Montréal - que nous avons confronté le modèle qui découle de notre réflexion
théorique et c'est de l'observation de la réalité dans quelques groupes choisis
d'alphabétisation à Montréal que nous tirons quelques conclusions sur la validité de
notre hypothèse. Étant donné que la plupart des méthodologies classiques en sciences
sociales ou humaines (Quivy et Van Campenhoudt, 1988) considèrent que pour parler
de vérification empirique, il doit y avoir mise en oeuvre effective du modèle par
l'expérimentateur et, afin d'éviter toute ambiguïté sur notre démarche de recherche,
nous avons jugé pertinent de commencer par nous situer dans le cadre d'une
méthodologie, celle de Ouellet (1994) qui définit ainsi les étapes du processus de
recherche:
Étape 1 Présentation du problème sous forme de questions;
Étape 2 Formulation d'hypothèses de solution;
Étape 3 Mise à l'épreuve des hypothèses de solution par le contrôle de
l'observation ou de l'expérience;
Étape 4 Analyse et synthèse des données;
Étape 5 Interprétation des résultats et conclusions.
Si l'on se réfère à cette progression, les étapes 1 et 2 ont été amplement
développées dans les chapitres précédents. Il en est ressorti un modèle théorique
présenté au début de ce chapitre. La suite est essentiellement consacré aux étapes
suivantes, consistant à mettre les hypothèses de solution à l'épreuve du contrôle par
l'observation, phase qui nous a fourni les dormées à analyser pour tirer des conclusions
sur la validité du modèle élaboré. Un choix pertinent des groupes d'intervention et des
intervenants observés d'une part, la construction d'ime grille d'observation et d'un
schéma d'entrevues semi-structurées (Viens, 1995) d'autre part, vont nous permettre de
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vérifier ici l'hypothèse de travail issue de l'étude théorique qui précède, de notre
expérience du terrain à la Réunion et de notre intuition professionnelle.
Nous précisons dans les sections qui suivent la population et les outils utilisés
pour la vérification empirique de cette hypothèse:
a) choix des groupes d'intervention et des intervenants;
b) observations recueillies à partir d'une grille;
c) entrevues semi-structurées et identification des stratégies pédagogiques;
d) traitement de l'information recueillie
3. CHOIX DES GROUPES D'INTERVENTION ET DES INTERVENANTS
Dans ce qui suit, nous distinguerons pour tous les centres, trois niveaux d'apprenants:
a) "pré-a": groupes de personnes en pré-alphabétisation; activités de
mîme, jeux de rôles, etc.;
b) "a": groupes de personnes en alphabétisation; activités de lecture,
d'écriture et de calcul;
c) "post-a": groupes de personnes en post-alphabétisation; préparation
à des études dans le circuit normal ou à une insertion professionnelle.
Nous avons d'abord procédé à un inventaire des associations créolophones à
Montréal, en majorité haïtiennes, parmi lesquelles nous avons cherché à cibler certains
groupes d'alphabétisation susceptibles de nous intéresser en raison de similitudes qu'ils
présentaient avec les groupes auxquels nous avions eu affaire à la Réunion, et tels que
caractérisés dans le second chapitre. Ceci a été possible grâce à la coopération de la
responsable du dossier de la formation du Regroupement des Groupes Populaires en
Alphabétisation du Québec (RGPAQ) qui nous a fourni les cordonnées des groupes
haïtiens de Montréal. Plusieurs contacts téléphoniques et rencontres avec les directeurs
ou directrices nous ont ensuite permis de cibler des formateurs dans trois centres
communautaires que nous présentons brièvement à la section 3.1. Le profil de ces
formateurs et les raisons de leur choix feront l'objet de la section 3.3.
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3.1 Les centres communautaires
Les informations des sections qui suivent nous ont été communiquées verbalement par
les responsables et les formateurs des différents centres dalphabétisation concernés.
3.1.1 Le Centre Haïtien d'Animation et d'Intervention Sociale (CHAIS)
Ce centre existe depuis 1983 mais c'est en 1984 qu'il a vraiment commencé à
offrir des activités d'alphabétisation.
Le milieu touché et la clientèle du centre. Le CHAIS accueille la population
haïtienne du comté fédéral de St Denis et de Park Extension, deux quartiers
considérés comme défavorisés à Montréal. La chentèle du centre comprend
majoritairement des femmes, des jeunes, des travailleurs à faible revenu et
des chômeurs. Ces personnes sont en majorité des assistés sociaux, ou des
personnes à faible revenu. En 1994-95, 85 personnes environ s'étaient
inscrites aux activités d'alphabétisation, et il y a eu très peu d'abandon.
Activités d'alphabétisation. Six ateliers sont offerts chaque semaine; trois
le jour et trois en soirée. Les ateliers portent sur l'apprentissage de la
lecture et de l'éciimre du français et ces activités ont lieu en créole et en
français. En plus d'enseigner à lire et à écrire, les objectifs pédagogiques
de ces ateliers visent à développer l'autonomie des personnes analpha
bètes, à rehausser leur niveau de vie sociale et à les intégrer à la vie du
centre, tout en leur permettant d'utiliser au maximum les ressources et
possibilités mises à leur disposition dans leur milieu d'accueil pour ime
meilleure intégration.
Approche et matériel pédagogique. L'enseignement se fait en groupe ou
individuellement. Les animateurs et animatrices utilisent du matériel déjà
existant, en français et en créole, qu'ils adaptent à leurs atehers. Des
rencontres mensuelles leur permettent de faire le point sur tout ce qui
concerne les ateliers.
3.1.2 Le Sant N'a Rivé
Ce centre existe depuis 1973 mais il n'a commencé à offrir des activités
d'alphabétisation qu'à partir de 1978.
Le milieu touché et la clientèle du centre. Le Sant N'a Rivé accueille lui
aussi des immigrantes et des immigrants d'origine haïtienne: travailleurs,
chômeurs et assistés sociaux habitant Montréal. En 1994-95, 130
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personnes s'étaient inscrites aux activités d'alphabétisation et U y a eu très
peu d'abandon. Depuis la création du centre, la clientèle a évolué: on
compte beaucoup moins de jeunes que par le passé car ils sont dirigés vers
d'autres centres, comme l'Ecole Alternative pour Jeunes Haïtiens, n y a
toujours eu un nombre élevé de femmes inscrites aux ateliers.
Activités d'alphabétisation. Le Sant N'a Rivé offre dix ateliers de lecture,
d'écriture et de calcul. D'autres ateliers sont destinés à une formation "pré
emploi" qui s'adressent aux participants et aux participantes en "post-a".
La formatrice nous a donné l'exemple d'une apprenante analphabète qui,
après avoir suivi tout un cycle au Sant N'a Rivé, a accédé au secondaire^^
où elle a poursuivi ses études avec succès. Après quoi elle est venue
travailler au centre en tant que bénévole pendant un an et eUe continue
acmeUement ses émdes au CEGEP^^. L'alphabétisation se fait en créole et
en français. Outre la maîtrise de la lecture, de l'écriture et du calcul de
base, les objectifs pédagogiques visent à amener les participantes et les
participants à s'intégrer à la vie de l'organisme, à prendre en charge leur
miheu et leur vécu, ainsi qu'à bien s'intégrer au Québec, tout en
approfondissant leur patrimoine culturel.
Approche et matériel pédagogique. L'approche est collective ou indivi
duelle. Le matériel pédagogique peut être du matériel déjà existant créé sur
place ou du matériel nouvellement créé par les animateurs et les animatrices
au travers de rencontres trimestrielles.
3.1.3 La Maison d'Haïti
Ce centre existe depuis 1972 et offre des activités d'alphabétisation depuis 1978.
La personnalité de la fondatrice du centre, Adehne Chancy, devenue depuis Secrétaire
d'État à l'alphabétisation du gouvernement Aristide en Haïti, est sans doute l'un des
facteurs qui exphque la grande vitahté de ce centre.
Le milieu touché et la clientèle du centre. La Maison d'Haïti offre ime
grande variété de services à une chentèle spécifiquement haïtienne du
quartier St-Michel à Montréal. Les activités d'^phabétisation s'adressent à
des travailleurs, chômeurs et assistés sociaux. La clientèle qui était
essentiellement composée de femmes au début compte de plus en plus
d'hommes aujourd'hui. En 1994-95, 85 personnes s'étaient inscrites aux
activités d'alphabétisation et il y a eu très peu d'abandon.
Équivalent québécois du collège et du début de lycée français c'est-àKlire en gros de la classe de ôième
à la classe de 1ère.
12 Équivalent québécois de la classe terminale des lycées et de la 1ère année universitaire, ou des études
complètes en lUT, car il y a aussi une filière professionnelle longue au CEGEP.
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Activités d'alphabétisation. Les activités de lecture et d'écriture ont lieu en
créole et en français, mais le calcul se fait seulement en créole. La "post-a"
est une étape très importante et prépare notamment à l'entrée au secondaire.
La "pré-a" est l'occasion d'activités de mime et autres jeux de rôle
préalables à l'alphabétisation. Les ateliers étant par niveau, il existe tme
grille d'évaluation correspondant à chacun d'entre eux, ce qui permet le
suivi de chaque apprenante et apprenant.
Approche et matériel pédagogique. L'approche est collective ou
individuelle. La Maison d'Haïti a travaillé à développer un matériel
adéquate et adapté à la réalité des participantes et des participants. Les
recherches faites portent sur le mode d'apprentissage empirique des
notions de calcul, sur la création de matériel approprié, sur la production
de matériel expérimental, sur l'interférence créole-français et sur les
femmes immigrantes haïtiennes. Le centre a aussi publié une grammaire
créole. L'organisation pédagogique des programmes est gér& par les
participantes et les participants, acteurs réels de leur apprentissage. Par
ailleurs les formateurs et formatrices ont des réunions de travail
programmées et régulières.
3.2 Les intervenants
Nous avons décidé d'une approche exploratoire, avec au maximtim quatre à cinq
profils d'intervenants réussissant bien. Nous avons cherché, dans les centres contactés,
des intervenants dont les performances sont considérées comme probantes. Pour cela,
nous avons sollicité les cadres des organismes de formation, car ils nous ont semblé les
plus aptes à juger des compétences de leurs formateurs et à nous mettre en rapport avec
eux. Les intervenantes et les intervenants retenus ont donc été parmi ceux que l'on
considérait comme réussissant bien, d'après une mesure de performance très simple:
leurs clientèles apprennent et eUes apprennent vite. Le Tableau 2 présente succintement
leur profil.
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Tableau 2
Profil des intervenantes et des intervenants en alphabétisation
Sexe 3 femmes, 2 hommes
Age entre 30 et 45 ans
Origine haïtienne
Arrivée au Québec 1 en 1976, 3 en 1980, 1 en 1988
Centre 3 au CHAIS , 1 au Sant N'a Rivé, 1 à la Maison d'Haïti.
Arrivée au centre entre 1983 et 1988
Formation dominante en sciences humaines
Expérience professionnels de l'éducation
Conception de
l'apprentissage constructiviste
Motivation philanthropie et conscience sociale:
avant d'être employés dans ces centres
tous y travaiQaient déjà comme bénévoles.
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4. OBSERVATIONS RECUEILLIES
La griUe d'observation sommaire qui figure en annexe, remplie à chaque séance
d'alphabétisation observée, est l'outil qui nous a permis de réunir de manière uniforme
des observations structurées relatives à un ensemble de concepts clés issus du modèle.
Présentée en détails à l'Annexe A, la grille a donc pour but de décrire les points forts
de l'intervention et de la caractériser;
- comment l'intervenant approche-t-il l'apprenant?
- qu'est-ce que l'intervenant cherche à savoir de l'apprenant
pour ajuster sa méthodes aux besoins réels de celui-ci?
- quelles approches pédagogiques sont utihsées?
- etc. ...
Cette grille a été utilisée au rythme de deux séances par intervenant, ce qui nous a
fourni un total d'une dizaine de griUes à exploiter. Afin de respecter le code de
déontologie de l'université qui impose de préserver l'anonymat, les noms des
formateurs utilisés dans cette section sont fictifs.
4.1 Observations recueillies au CHAIS
Nous avons assisté au CHAIS à deux séances d'alphabétisation avec
Louise et son groupe composé d'une dizaine de personnes, mélange de "pré-a",
"a" et "post-a". Les activités avaient pour thème général l'emploi et se
déroulaient d'abord en français, mais les échanges se faisaient aussi en créole.
Nous avons surtout remarqué que, pour expliquer un mot ou le sens d'une
phrase, l'intervenante avait systématiquement recours au créole haïtien, langue
maternelle des apprenants et aussi la sienne.
Nous avons aussi assisté à deux séances d'alphabétisation avec Alice et un
groupe "a" d'une dizaine de personne. L'alphabétisation se faisait aussi bien en
créole qu'en français. Les apprentissages en lecture, écriture et calcul se faisaient
à partir d'un thème général qui était les services publics. Une des activités
importantes étaient d'apprendre à remplir un imprimé administratif.
Nous avons enfin assisté à une séance d'alphabétisation avec Georges, qui
est aussi le directeur du centre. Alice et lui interviennent auprès des mêmes
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apprenants, avec les mêmes objectifs. Pour tous ces groupes, nous avons pu
échanger avec les apprenants individuellement et en groupe
4.2 Observations recueillies au Sant N'a Rivé
Au Sant N'a Rivé nous avons été reçue pendant deux séances par Marie et son
groupe "a" d'une dizaine de personnes. La première séance a commencé, comme à
l'habitude, par la lecture, faite par la formatrice, d'un "petit texte de motivation"
permettant de travailler l'écoute, la compréhension, l'expression écrite et orale. La
journée s'est poursuivie par la préparation de la dictée de la semaine, le compte rendu
oral de la visite à la cabane à sucre et la rédaction d'un petit texte collectif. Pendant la
deuxième séance de trois heures, le groupe a travaillé essentiellement des notions de
mathématiques à partir du thème du budget.
Dans les deux cas, l'alphabétisation avait heu en français, mais pour exphquer
des notions de grammaire, de conjugaison, d'orthographe, de prononciation, de calcul,
etc., l'intervenante avait systématiquement recours à la langue matemeUe de ses
apprenants qui est aussi la sienne. Au cours de ces séances, nous avons aussi pu
constater la motivation et l'intérêt qu'ont les apprenants pour leur apprentissage à
travers leurs attitudes, leurs remarques, leurs échanges et leur participation active.
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4.3 Observations recueillies à la Maison d'Haïti
Nous avons été reçue à la Maison d'Hai'ti par Charles-Henri qui anime, avec
Sophie, le même groupe "a" de huit à dix personnes, trois soirs par semaine. Parmi ces
trois séances, deux ont heu exclusivement en créole et la troisième exclusivement en
français. Le quatrième soir, ces mêmes apprenants rejoignent un autre groupe et un
autre enseignant pour un autre cours de français.
Nous avons d'abord assisté à une leçon de conjugaison en créole, autour de
laquelle se sont greffés la compréhension, le vocabulaire et l'expression orale. La
deuxième séance était consacrée à la discussion en français, sous forme de jeux de rôle,
sur le thème: «exposer un problème au concierge». Pour cet exercice, les situations
choisies étaient en hen direct avec le vécu des apprenants. Par ailleurs, nous avons pu
assister et participer à un échange d'une demi-heure entre le groupe et deux étudiantes
universitaires d'origine haïtienne qui interrogeaient les apprenants sur leurs moti
vations, leurs satisfactions et leurs appréciations pour les activités.
5. STRATÉGIES PÉDAGOGIQUES OBSERVÉES
Le schéma d'entrevue semi-structurée (Viens, 1995) est l'outil que nous avons
utilisé lors des entrevues individuelles avec les formateurs (un exemplaire du schéma
figure en Aimexe B). C'est après une première analyse du contenu des grilles,
constituant les données brutes, que nous avons procédé à ces entrevues individuelles
afin d'approfondir certains points des stratégies d'intervention qui, sinon, auraient pu
passer inaperçu:
- Comment le formateur s'y prend-il, quels sont ses trucs.''
- Comment l'intervenant traduit-il ce qu'il y a à apprendre
pour faire le lien avec l'intérêt de l'apprenant?
- Est-ce que l'intervenant a tendance à faire travailler l'apprenant
sur un domaine qui correspond bien à son expérience?
- etc.
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5.1 Repérage des besoins
5.1.1 L'inventaire individuel
Dès la première semaine de cours, au mois de septembre, le formateur ou la
formatrice rencontre individuellement chaque apprenant. Au cours de cet entretien, ils
font ensemble un inventaire des besoins de l'apprenant. Comme l'explique Marie du
Sant N'a Rivé: «Souvent la personne va dire: moi, je veux tout savoir parce que je ne
sais rien du tout.» H s'agit alors à ce moment-là pour la formatrice d'aider cette
personne à établir des priorités.
5.1.2 La construction du programme
Une fois l'inventaire individuel terminé, et un consensus établi avec l'ensemble
des apprenants, l'enseignante ou l'enseignant et le groupe décident conjointement des
grands thèmes du programme de l'année, tout en sachant que ce programme sera de
toute façon à réajuster en janvier, et qu'il pourra connaître d'autres changements au gré
des besoins qui apparaîtront dans le groupe en cours d'année. Louise, formatrice au
CHAIS décrit ainsi ces deux étapes:
Tout en respectant les directives du ministère nous construisons notre
programme à partir des besoins des étudiants. Nous établissons donc tme
planification sur l'armée. Mais au mois de janvier, il y a une réadaptation,
un réajustement de ce programme puisque cette première session, qui
correspond à la phase d'initiation, nous aura permis non seulement de
mieux identifier les difficultés de chacun, mais aussi leurs capacités. Elle
nous aura aussi permis de mieux repérer les différents niveaux
d'apprentissage. Tout besoin nouveau qui apparaît dans le groupe peut
entraîner un changement dans l'organisation. Ainsi, chaque fois que
l'étudiant vit une expérience dans sa vie personnelle, comme par exemple,
l'apprentissage du code de la route, c'est l'occasion pour nous de faire
passer des informations des connaissances à l'ensemble du groupe et
d'intégrer une nouvelle activité. Cette prise en compte est importante pour
l'apprenant qui se sent revalorisé, soutenu et encouragé dans son projet, n
est clair pour moi que ces personnes avec lesquelles je travaille ne tirent
réellement profit de leurs activités ici que si elles trouvent un écho en elles
et si elles répondent à leurs demandes et à leurs besoins.
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5.2 Déroulement des activités
Chaque séance est préparée à l'avance et un même thème peut être travaillé
pendant un mois ou même plus. Charles-Henri de la Maison d'Hai'ti décrit ainsi sa
façon de s'assurer de l'impact de son enseignement:
Mais il arrive que je ne fasse pas toujours avec eux ce que j'ai prévu. A
chaque début de séance, il y a un moment d'adaptation et d'échanges de
nouvelles. D arrive que la séance se déroule un peu en fonction de leur
humeur et de leur problèmes du moment, n est certain que moi, j'arrive
avec des objectifs. Je me dis par exemple que j'aimerais qu'ils découvrent
tel ou tel mot aujourd'hui. Mais il y a les mots que moi j'ai prévus et U y a
aussi leurs mots dans leur quotidien, d'après leurs préoccupations. Je me
dois d'être toujours à l'écoute d'eux puisque je construis mon contenu à
partir de leurs besoins et de leur réalité. S'ils arrivent avec des problèmes,
mon rôle est d'abord de les aider à les formuler s'ils le souhaitent et
d'essayer d'envisager ensemble des pistes de solution. Ce n'est que par la
suite que je peux démarrer réellement mon activité, espérer avoir leur
attention et pouvoir ainsi leur apporter quelque chose. Une séance
d'alphabétisation, telle que moi ie la conçois, c'est la création d'un espace
pour un partage de savoirs.
Au Sant N'a Rivé, l'enseignement se fait essentiellement en créole pendant les
cinq premiers mois lorsqu'il s'agit d'analphabètes complets. Marie du Sant N'a Rivé:
Nous faisons l'apprentissage des sons de base qui se disent manmans
sons en créole haïtien; ils sont au nombre de dix. Puis nous découvrons
ensemble les consonnes, et nous les ajoutons aux sons de base. Je leur
explique que parler c'est une émission de sons. Je leur demande donc de
me sortir tous les mots qu'ils veulent et ensemble nous repérons au fur et à
mesure les sons de base. C'est donc ensemble que nous construisons les
mots de vocabulaire qui vont constimer le matériel de base pour toute la
période de septembre à janvier, où le travail consiste surtout à découvrir les
mots, à apprendre à les analyser et à reconnaître les sons de base à l'écrit et
à l'oral. Je leur apprend à s'écouter parler pour vraiment entendre les sons,
et à les distinguer. Dans la mesure où les activités se déroulent dans leur
langue maternelle, les personnes se sentent à l'aise; elles sont très motivées
et totalement parties prenantes de leur apprentissage. Et mon rôle est
essentiellement un rôle d'encadrement et de soutien.
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5.3 Outils pédagogiques
Dès l'origine, les différents centres ont créé leurs propres outils, ils en créent
toujours mais ils en adaptent aussi en fonction de leur public. Le matériel éducatif peut
être échangé entre les centres par le biais du Centre de Ressource en Éducation
Populaire (CREP), organisme spécialisé de la Commission des Écoles Catholiques de
Montréal (CECM). Ces outils existent en créole et en français.
Une pratique systématique du Sant N'a Rivé consiste, chaque été, pour les
formateurs et les formatrices à procéder à une collecte de tout ce que les apprenantes et
les apprenants ont produit dans le centre. Ce matériel leur est ensuite retourné sous
forme de livret. Cette démarche, où chacun et chacune se sent valorisé par une
rétroaction positive des résultats de son propre travail et de celui de ses semblables,
peut être considérée comme une étape de construction par l'apprenant de sa propre
culture, tout à fait dans la ligne de la méthode de Freire.
5.4 Évaluation des apprentissages
Selon Louise du CHAIS:
H est important que chaque apprentissage fasse l'objet d'une évaluation
concrète. Prenons par exemple l'utilisation du téléphone: il est important
qu'après que l'apprenant ait compris les notions théoriques, il en fasse
réellement l'expérience pratique et qu'il se serve du téléphone. Autre
thème: l'emploi. Un des points que nous travaillons beaucoup parmi
d'autres, c'est l'entrevue. Et une manière pour nous d'évaluer l'acquisition
des notions théoriques en matière d'emploi, c'est notamment les mises en
situation par jeux de rôle.
On constate que, dans sa pratique, Louise, comme les autres formateurs et
formatrices rencontrés, est convaincue de la nécessité d'une pédagogie de la réussite
avec ce type de clientèle:
À chaque fin de session, je procède à une évaluation des connaissances en
français et en mathématiques. Dans ce but, nous faisons ime révision en
classe, à partir par exemple des textes et des devoirs. Il est important que
l'apprenant comprenne la consigne, c'est-à-dire quel est le travail à faire et
comment le faire. En tant que formatrice, je lui exphque la consigne et je
dois m'assurer qu'il a bien compris ce qu'on lui demande de faire afin de
ne pas le mener à l'échec. Le contenu de l'examen est aussi choisi en
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fonction du niveau de connaissances des personnes. Dans ma classe, par
exemple, où j'ai trois niveaux différents, les épreuves sont aussi
différentes. Cette évaluation des connaissances doit aussi se faire en
fonction du but poursuivi. Elle nous permet ainsi d'apporter des
réajustements, des réadaptations à notre programme, et à revenir sur ce qui
n'a pas été compris en utilisant par exemple d'autres stratégies. Il faut être
cohérent dans ce que nous faisons.
5.5 Le point de vue des apprenants
n ressort de ces observations autant que de nos échanges avec les apprenants et
les intervenants que, dans l'ensemble, les apprenants retirent une réeUe satisfaction de
leur apprentissage, d'autant qu'il est en hen direct avec leur vécu quotidien. L'un des
points essentiels pour eux, c'est qu'ils sont libres de parler le créole et d'apprendre en
créole sans perdre de vue leur objectif à long terme qui est de pouvoir fonctionner en
français. Les apprenants disent se sentir revalorisés et gagner de plus en plus de
confiance en eux-mêmes. Ils sont surtout contents parce qu'ils apprennent vite,
«surtout que nous n'avons plus beaucoup de temps à perdre», nous dit l'une d'elle.
Leur motivation est réelle et profonde. Quelques bénéficiaires de l'aide sociale
acceptés à tm programme d'alphabétisation ou de rattrapage scolaire, dans le cadre des
activités offertes par la Sécurité du Revenu, voient leur chèque mensuel augmenté de 80
à 100 dollars (280 à 360 francs) par mois pendant un an. Es continuent d'eux-mêmes
par la suite à venir au cours. Pour la plupart de ces personnes, s'alphabétiser relève de
leur motivation et de leur responsabilité personnelle. Certains viennent au cours malgré
la neige et le froid, après leur travail.
Une apprenante du CHAIS: «Même si j'ai des difficultés pour marcher et
que je dois marcher tout doucement, c'est un besoin pour moi de venir au
centre tous les après-midi car j'apprends toujours quelque chose.»
Un apprenant de la Maison d'Haïti: «Venir ici pour moi, c'est comme venir
chercher un sérum. Je sors d'ici, je suis rechargé.»
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5.6 La langue maternelle dans l'apprentissage
Parmi les dimensions que l'observation sur le terrain (Grilles A et B en annexe)
nous a permis de découvrir, le rôle central de la langue maternelle dans l'apprentissage
constitue l'un des ajouts les plus intéressants à notre modèle théorique. En effet, son
importance revient souvent à l'observation et en entrevue. Nous pensons donc qu'en
dépit du diagnostic posé au deuxième chapitre à propos des effets nocifs de la diglossie
sur l'apprentissage, le recours à la langue maternelle semble s'avérer déterminant dans
chacune des méthodes observées.
Selon Georges, directeur du CHAIS:
TravaiQer avec ces personnes dans leur langue matemeUe, c'est-à-dire le
créole haïtien, renferme pour moi deux dimensions. Tout d'abord, si on
parle de l'être haïtien en faisant abstraction du créole haïtien, on ne parle
plus de l'être haïtien. La culture haïtienne est composée de deux éléments
fondamentaux et non périssables: la religion vaudou et le créole haïtien.
L'autre dimension, c'est que le passage du créole au français ne peut se
faire que par un pont, et ce pont c'est justement quand tu peux leur donner
des explications du français en créole.
D'après Marie, formatrice au Sant N'a Rivé:
Sans la langue matemeUe, sans le créole, il serait impossible pour moi
d'obtenir les résultats que j'obtiens avec les apprenants... Pour moi, la
langue matemeUe c'est la base, c'est ce qui leur donne vraiment le goût
d'apprendre. C'est leur langue, Us la parlent déjà et dès qu'Us la maîtrisent
un peu Us sont capables de l'écrire; c'est motivant pour eux. Contrairement
à ce qui leur a toujours été dit en Haïti, je leur dit que le créole c'est
vraiment la base, que si on arrive à lire le créole parce qu'on le comprend,
qu'on le parle, on va pouvoir apprendre facUement tme nouveUe langue.
Us s'investissent alors totalement dans leur apprentissage parce que leur
objectif n'est pas de pouvoir Ure en créole, mais de pouvoU parler et lire en
français. Je leur dis donc que pour y arriver, le chemin le plus court,
"parce que vous n'êtes plus des enfants", c'est d'utiliser cet outU que nous
avons déjà qui est le créole. La première session se déroule essentiellement
en créole. La transition au français se fait progressivement. Et pour
maintenir la motivation et les encourager, en même temps que je fais de
l'alphabétisation en créole, je fais le français oral. Nous avons des ateliers
de communication orale, un total de trois heures par semaine.
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Ce point de vue est d'ailleurs largement partagé par les chercheurs dans le
domaine (OUivier, 1987; Hautecoeur, 1987), ce qui n'a rien de surprenant, si l'on se
réfère à un principe de base de la psychologie cognitive qui affirment que tout nouvel
apprentissage doit nécessairement s'appuyer sur des connaissances déjà acquises
(Tardif, 1992). Pour un francophone, par exemple, l'apprentissage des notions
temporelles et l'utilisation des prépositions ago,for et since dans la langue anglaise, se
construit essentiellement par ressemblance et différence avec les notions
correspondantes en français et par dessus celles-ci.
6. INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS ET CONCLUSIONS
Le profil d'intervention qui se dégage de ces observations sur le terrain dans les
divers centres d'alphabétisation que nous avons retenus à Montréal, dans les milieux
haïtiens créolophones, correspond tout à fait au profil d'intervention déjà ébauché au
chapitre précédent à propos des immigrants portugais. La règle, et donc l'invariant, est
que les intervenants utilisent toujours une approche contextualisée faisant le lien entre le
contenu appris et son utilité dans la vie quotidienne. À une philosophie constructiviste
de l'apprentissage et à une pratique élaborée de la médiation, les intervenants observés
ont tous ajouté une dimension de conscientisation profondément enracinée dans la
société québécoise actuelle et dans le défi pour ces apprenants de s'y intégrer.
Cependant, seuls les organismes commimautaires et d'éducation populaire sont
acquis à ce type de pédagogie, et ils ont dû se battre pour imposer une reconnaissance
minimale de ce type de formation par les pouvoirs publics. Un chercheur reconnu
comme Jean-Paul Hautecoeur, responsable québécois d'un programme de l'UNESCO
sur l'alphabétisation, souhgne le ghssement sensible des pouvoirs publics qui sont
passés au cours des dernières années de préoccupations surtout pédagogiques à des
préoccupations d'insertion sociale et professionnelle.
Dans la période actuelle de récession et de chômage accru, les programmes et la
législation en vigueur au Québec imposent de plus en plus une formation scolarisante,
car le gouvernement a de moins en moins de moyens pour fmancer le type d'approche
de ces centres, considérés comme des écoles parallèles. À notre avis, il faut voir là le
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signe d'une époque où les politiques se durcissent faute de moyens économiques,
plutôt qu'un constat négatif sur des méthodes d'intervention qui, de l'avis de tous les
centres, s'avèrent les seules efficaces pour ce type de clientèles.
Ces observations ne présentent donc pas d'incongruité avec le modèle que nous
avons esquissé et elles nous ont également révélé, comme nous l'avons mentionné plus
haut, le rôle inattendu mais central de la langue matemeUe dans l'apprentissage, un
constat qui revient souvent, aussi bien à l'observation qu'en entrevue. Nous pensons
qu'au delà d'un simple diagnostic sur les effets nocifs de la diglossie sur
l'apprentissage, la langue s'est avérée déterminante dans les méthodes observées.
Travailler dans la langue matemeUe des personnes concemées - dans le cas qui
nous occupe, le créole haïtien mais la tentation est grande d'extrapoler cette dimension à
la Réunion - rajoute un nouveau levier aux méthodes d'enseignement. Le passage du
créole au français ne peut se faire que par un pont, constitué par l'expUcation du
français en créole. La langue matemeUe constituerait donc une base nécessaire, ceUe qui
donne vraiment le goût d'apprendre.
Pour des créolophones, et contrairement à ce que soutient la ciUture française
majoritaire tant en Haïti qu'à la Réunion ou aux AntiUes, le créole constitue vraiment un
point de départ et un atout, plutôt qu'un frein, à l'apprentissage de toute autre langue.
Si on arrive à Ure le créole parce qu'on le comprend et parce qu'on le parle, on pourra
plus facUement apprendre une nouveUe langue. C'est pourquoi, dans le cas des
clientèles auxquelles nous nous sommes intéressée, à Montréal comme à la Réunion, le
créole est apparu le chemin le plus court vers la maîtrise du français. Ce point de vue,
qui s'appuie d'ailleurs solidement sur les principes de base de la psychologie cognitive
(Tardif, 1992), est largement partagé par différents chercheurs dans ce domaine, tels
Émile Ollivier, écrivain et universitaire d'origine haïtienne ou Jean-Paul Hautecoeur,
tous deux spécialistes québécois de l'alphabétisation depuis plus de vingt ans.
SEPTIEME CHAPITRE
CONCLUSION GÉNÉRALE
Le sujet de cet essai trouve ses racines dans nos activités professionnelles à la
Direction Promotion Enfance Famille (DPEF) de Saint-Paul de La Réunion où nous
avons commencé, il y a plus de dix ans, un travail sur l'intervention en alphabétisation.
Nous avions d'abord essayé de généraliser une expérience d'application du Programme
d'Enrichissement Instrumental (PEI) en y rajoutant une perspective de médiation. Nous
avions par exemple constaté que la méthode PEI, appliquée de manière mécanique,
donnait des résultats relativement médiocres, ce qui nous a amenée à examiner de plus
près ses fondements épistémologiques. Devant les succès mitigés obtenus à l'aide des
méthodes de remédiation cognitive du même type que le PEI, nous avions déjà soulevé,
dans notre travail de licence, la question de l'adaptation des outils de formation à une
population en majorité créolophone et illettrée, posant ainsi les jalons de la recherche
qui nous occupe aujourd'hui. Nous avons donc peu à peu échafaudé cette hypothèse
selon laquelle le social et le cognitif s'avèrent insuffisants à engager des illettrés dans
une démarche d'alphabétisation sans une composante motivationnelle dont la
justification théorique se trouve dans les écrits de P. Freire relatifs à la pédagogie des
opprimés. C'est au travers de cette expérience que nous en sommes venue à développer
des arguments d'analyse critique des méthodes d'apprentissage et de réinsertion
utilisées. L'hypothèse formulée ici stipule donc qu'en matière d'alphabétisation, les
techniques les plus efficaces seront celles qui sauront allier le social et le motivationnel
au cognitif, en contextuahsant l'apprentissage et en faisant un outil efficace d'adaptation
aux problèmes du quotidien des apprenants. Une brève immersion dans le milieu
créolophone des centres haïtiens d'alphabétisation de Montréal nous a permis de
consolider ces quelques présomptions basées sur notre propre expérience et dont notre
modèle est issu. L'importance de la langue maternelle dans l'apprentissage est
certainement le point essentiel qui ressort de notre travail dont nous pensons qu'il n'est
que le début d'une entreprise de plus longue haleine dans laquelle nous sommes déjà
engagée et qui conceme l'adaptation des outils.
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1. VERS UN MODÈLE PÉDAGOGIQUE D'INTERVENTION ADAPTÉ
À UNE POPULATION ILLETTRÉE
Selon une direction "verticale", notre modèle retourne aux sources des méthodes
utilisées dans les interventions en alphabétisation et puise pour cela dans les concepts de
"médiation", de "constructivisme" et "d'éducabilité cognitive" qui apparaissent en
filigrane des études sur le PEI. La médiation - être "entre" pour faciliter un accord -
considère le formateur comme un médiateur dont le rôle est de servir de pont entre le
sujet et les stimuli qu'il reçoit pour sa formadon.
La médiation a retenu notre attention car elle s'est révélée particulièrement adaptée
à la réinsertion de personnes en difficultés d'apprentissage, même si nous restons
consciente de limites, que nous avons cherché ici à dépasser: la médiation ne suffit pas
à acmaliser les potentialités inexploitées des individus et à leur donner les moyens de se
socialiser ou de se re-socialiser, c'est-à-dire de s'adapter aux changements de la société
dans laquelle ils vivent. Il ne suffit pas d'aider ces gens à s'adapter aux changements,
il faut tenter de les aider à devenir eux-même des facteurs de changement.
Selon une direction "horizontale", notre modèle cherche à inclure une "boîte à
outils" plus complète des procédés d'intervention en éducabilité cognitive et des façons
de faire de ces méthodes. Pour cela, notre étude a élargi la perspective du PEI aux
"recettes et trucs" d'autres méthodes relevant de l'éducabilité cognitive: Logo et la
Gestion Mentale. Pourquoi avoir rapproché PEI, Logo et Gestion Mentale? En
comparant les principes de base de ces méthodes, nous avons pu dresser un inventaire
plus complet des procédés d'intervention en éducabilité cognitive et des façons de faire
de ces méthodes. Plutôt que de nous contenter d'analyser le seul PEI qui, même
amélioré, serait sans doute resté encore insatisfaisant, il nous a semblé préférable de
prendre le recul nécessaire afm d'inventorier les "savoir-faire significatifs" de ce
courant.
Pourtant, après avoir comparé contextes, modalités et résultats de l'utilisation de
ces méthodes, nous n'avons pas cessé de nous interroger sur la modification effective
des structures cognitives et sur le transfert ultérieur à d'autres domaines des habiletés
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acquises. Si les résultats de ces méthodes peuvent être considérablement améliorés par
l'intervention d'un bon médiateur, capable de "faciliter un accord entre le sujet et les
stimuli", il n'en demeure pas moins un problème capital: si tout va très bien tant que le
médiateur est présent, les acquis ont tendance à disparaître dès qu'il s'éloigne. À quoi
sert alors de former des individus en difficulté d'insertion sociale ou professionnelle si,
une fois la formation achevée, ils demeurent incapables de transférer leurs apprentis
sages à la résolution des problèmes de leur quotidien, à l'extérieur du contexte de la
formation. Plutôt que de conclure par un rejet du PEI et de ce type de méthodes, nous
avons pensé qu'il était préférable de chercher ailleurs les dimensions qu'elles ignorent
et qui compléteront utilement leur portée.
Les recherches récentes en didactique avancent une hypothèse que nous avons
faite nôtre: les bases uniquement fonctionnelles de l'apprentissage ne sont pas
suffisantes. C'est dans la pédagogie de la conscientisation que notre modèle a trouvé les
moyens permettant de susciter et de supporter le développement d'une autonomie
menant à la réinsertion sociale des iïlettrés. Car s'il est vrai que la médiation rajoute déjà
à l'approche fonctionnelle du développement cette dimension sociale et affective se
réclamant de l'éducabdité cognitive, l'idée de contexmaliser l'apprentissage et de le
relier à des aspects sociaux ne lui appartient pas encore vraiment.
Cette idée, déjà appliquée par Freire dès le début des années soixante-dix, s'avère
puissante dans le contexte qui nous occupe. C'est sans doute ce qui explique que cette
pédagogie, toujours actuelle, soit à la base d'une méthode d'alphabétisation des im
migrants portugais utilisée encore aujourd'hui à Montréal, rajoutant à l'éducabilité
cognitive l'aspect motivationnel qui manquait encore à notre modèle. Actuellement très
en vogue aux États-Unis, l'apprentissage "en simation" - situated ou contextual
learning - insiste sur ces deux dimensions essentielles dans l'apprentissage: la culmre et
l'histoire des apprenants. On y trouve la dimension sociale qui manquait aux méthodes
envisagées jusqu'ici.
Donner du sens à l'acte d'apprendre n'apparaît plus alors seulement comme un
problème individuel de l'apprenant, personne isolée. Cet objectif peut désormais être
envisagé dans la perspective systémique de l'individu en voie d'insertion dans la société
qui l'entoure et de ses interactions avec celle-ci, selon un modèle similaire à celui de
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Freire, élaboré de manière dynamique à partir du vécu et de la réalité sociale des
apprenants. Pour construire sa méthode d'enseignement de la lecture et de l'écriture,
Freire s'appuie sur le vécu et ce qu'il appelle "l'univers vocabulaire des apprenants".
En ce sens, sa méthode est un exemple parfait de pédagogie de la médiation avant la
lettre, enrichi des aspects sociaux et motivationnels. C'est sans doute pour cela que le
travail de Freire a été supporté par l'UNESCO comme une pédagogie d'apprentissage
contextualisé, adaptée pour les pays en voie développement, ce qui nous semble bien
être le cas de la "face cachée de la Réunion". Cette pédagogie constitue un outil adapté
pour amener la population d'un pays en voie de développement à un niveau
d'alphabétisation raisonnable, ce qui imphque essentiellement la construction du
programme éducatif à partir de la situation présente, existentielle et concrète reflétant les
aspirations des apprenants, et incluant en particuher le respect de ce qu'eux-mêmes
considèrent comme leur langue maternelle.
La confrontation de notre modèle théorique à la pratique des groupes
d'alphabétisation avec des immigrants hai'tiens à Montréal et à la méthode construite
pour les groupes portugais du CPRPS, nous a permis de vérifier, sur le terrain de
l'alphabétisation à Montréal, l'hypothèse suivante:
les techniques les plus efficaces sont aussi celles qui allient le social et le
motivationnel au cognitif, en contexmalisant l'apprentissage et en faisant
un outil efficace d'adaptation aux problèmes du quotidien des apprenants.
Quand on examine de façon critique les différentes méthodes donnant des
résultats satisfaisants, l'invariant est que les intervenants ont généralement utilisé une
approche contexmalisée faisant le lien entre le contenu appris et son utilité dans la vie
quotidienne. Ce qui, pour les apprenants, a donné du sens à l'acte d'apprendre, c'est
donc le sentiment d'avoir acquis des outils d'adaptation à leur milieu concret et
quotidien. À une philosophie constructiviste de l'apprentissage et à une pratique
élaborée de la médiation, les intervenants que nous avons observés et interrogés, ont
tous ajouté une dimension de conscientisation profondément enracinée dans la société
québécoise actuelle et dans le défi pour leurs apprenants de s'y intégrer.
Parmi les dimensions les plus importantes qui se dégagent de l'étude sur le
terrain, figure donc en premier lieu le rôle central - et incontournable - de la langue
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maternelle dans l'apprentissage. Travailler dans la langue maternelle des personnes
concernées rajoute une nouveau levier à ces méthodes d'enseignement, qui s'avère
directement applicable à la Réunion: le passage du créole au français ne peut se faire que
par un pont, constitué par l'explication du français en créole, et au delà des simples
apparences entretenues par la culture dominante, le créole reste toujours le chemin le
plus court vers la maîtrise du français. Ce point de vue qui s'appuie sur les principes de
la psychologie cognitive, est largement partagé par des chercheurs reconnus dans le
domaine, comme Émile OUivier, écrivain et universitaire d'origine haïtieime, ou Jean-
Paul Hautecoeur, responsable d'un projet de recherche pour l'UNESCO. D y a sans
doute heu de se demander pourquoi cette voie n'a pas été envisagée à la Réunion, même
si la réponse - plus politique que pédagogique - amène à des remises en cause dépassant
largement le simple cadre de l'alphabétisation.
2. PROLONGEMENTS EVENTUELS
Comme prolongement de la présente recherche, il nous semblerait évidemment
intéressant d'étudier, en liaison avec les centres montréalais, les possibilités
d'implantation d'un tel modèle à la Réunion. La construction qui est faite dans ces
centres de l'univers vocabulaire à partir du créole ne connaît pas encore d'équivalent à
la Réunion. La structuration de la langue au travers de l'élaboration d'ime grammaire, la
construction d'outils pédagogiques décrivant le français depuis une perspective créole,
et non l'inverse, sont autant d'avenues encore inexplorées comme stratégies
d'alphabétisation dans notre île. Bien plus qu'une question d'alphabétisation, un tel
projet de société poserait un défi régénérateur dans une île dont l'identité sociale et
politique reste encore à définir.
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ANNEXE A
LA GRILLE D'OBSERVATION
112
LA GRILLE D'OBSERVATION
La grille d'observation est l'outil à remplir lors des observations en séance. Elle est constituée
à partir d'un ensemble de concepts clés issus du modèle et a pour but de décrire les points forts de
l'intervention et de la caractériser. La grille est utilisée au rythme de deux séances par intervenant
(avec chaque fois un groupe différent) ce qui donne un total d'une dizaine de griUes à exploiter. Elle
comporte trois niveaux: le premier niveau concerne le formateur, son savoir, son savoir-faire, son
savoir être; le second niveau concerne sa méthode d'intervention pédagogique; le troisième niveau
porte sur les réactions de la clientèle permettant de confirmer l'intérêt de l'approche.
LE FORMATEUR
1. Son savoir
- QueUe est sa formation?
- autodidacte ou institutionnelle?
- surtout livresque ou étayée de stages pratiques...?
- Quels sont ses antécédents professionnels?
- A-t-il déjà eu l'expérience d'autres cultures, pas nécessairement
celles représentées par sa clientèle actuelle?
- voyage
- travail
- autres
2. Son savoir-faire
- Quelle connaissance a-t-il de l'histoire, du milieu de vie de sa clientèle?
- culturel
- linguistique
- socio-économique
- autres
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n Comment cette connaissance a-t-elle été acquise?
- de manière livresque (quelles sources?)
- par des expériences personnelles (lesquelles?)
n Quelle attitude adopte-t-il face à la langue de sa clientèle?
- intéressée
- indifférente
- hautaine
n Quelle attitude adopte-t-il face aux apprenants?
- de réciprocité
- de leadership
- de dogmatisme
n Quelle attitude adopte-t-il face aux différences individuelles?
Quelle type de rétroaction donne-t-il habituellement aux apprenants?
- aucune
- seulement sur le contenu
- également au plan émotionnel
A-t-il une conception de l'apprentissage...
- surtout constructiviste?
- surtout dogmatique?
n Le contenu est-il organisé et planifié...
- surtout en fonction d'une matière à couvrir?
- à partir de l'expérience et des besoins des apprenants?
3. Son savoir être
- Envers les apprenants, est-il...
- empathique?
- tolérant?
- patient?
- Manifeste-t-il spontanément de la curiosité et de l'intérêt
pour l'expérience et les besoins de sa clientèle?
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LA METHODE
Pour la construire, le formateur a-t-il...
- tenu compte des objectifs et des besoins réels des apprenants,
essayant par là de donner du sens à leur apprentissage?
- ancré l'apprentissage dans la réalité quotidienne et concrète
de l'apprenant?
- cherché à décoder les codes culmrels et les connaissances
implicites des apprenants?
- cherché à favoriser de manière explicite le transfert des acquis
au quotidien des apprenants?
Le formateur a-t-il...
- élaboré cette méthode à partir d'un dialogue avec les apprenants?
- pris soin de travailler de manière continue et dynamique leur motivation?
- respecté im équihbre entre les aspects cognitifs et affectifs à développer?
LA CLIENTÈLE
Les réactions des apprenants (en précisant d'où provient cette opinion)...
- témoignent-elles de satisfaction à l'égard des sessions?
- témoignent-elles de sécurité et de confiance à l'égard du formateur?
- témoignent-elles de motivation et d'intérêt à l'égard des prestations reçues?
- témoignent-eUes d'une attitude pro-active face à leur apprentissage?
ANNEXE B
LE SCHÉMA D'ENTREVUE SEMI-STRUCTURÉE
LE SCHEMA D'ENTREVUE
SEMI-STRUCTURÉE
Après une première analyse du contenu des grilles d'observations (données
brutes), nous avons procédé à des entrevues individuelles avec les formateurs et les
formatrices, avec 1 objectif d approfondir certains points de leur stratégie d'intervention
qui auraient pu rester dans l'ombre. Les questions qui suivent ont servi à diriger nos
"coups de sonde" afin d'obtenir cet éclairage complémentaire.
1. Préciser le profîl motivatioiinel de l'intervenant, ses motivations profondes:
- formation, "background"?
- passion pour le métier?
- goût du contact?
- intérêt financier?
2. Amener le formateur à expliciter les "ingrédients" de sa propre stratégie:
- Comment s'y prend-il avec les apprenants? Quels sont ses 'Trucs"?
- Comment cet intervenant traduit-il ce qu'il y a à apprendre
pour établir le lien avec l'intérêt de l'apprenant?
- Est-ce que cet intervenant a tendance à faire travailler l'apprenant
sur un domaine qui corresponde bien à son expérience?
- Que conseillerait-il comme "meilleure stratégie" à un autre collègue?
3. Identifier s'il y a des aspects non prévus dans le modèle
(des idées ou des comportements qui seraient par exemple revenus
souvent lors de l'observation sur le terrain, ou en entrevue, et qui
pourraient suggérer des ajouts intéressants à l'approche)
